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« On est prié (je vous supplie) de ne pas utiliser ces pages comme 
instrument de torture pédagogique » (Pennac, 1992, p. 9) 
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Introduction 
Il est des rencontres qui sont plus significatives que d’autres. 
Ce constat, plutôt banal, est à la base de ce mémoire professionnel. En effet, voilà environ 
trois ans, j’ai fait la connaissance d’Anne au CHUV. De cette rencontre pour le moins insolite 
sont nés une multitude d’interrogations et de projets qui ont jalonné mon travail et 
considérablement influencé mes croyances et mes pratiques professionnelles. C’est dans ce 
mouvement que s’inscrit ce mémoire, il est une partie de ce cheminement, ni le début, ni la 
fin, juste une partie, un moment, un fragment. 
C’est également à partir de fragments que j’ai construit ce mémoire, les bribes récoltées à 
partir de mon journal de bord m’ont servi à donner corps et sens à l’activité menée tous les 
mardis matin avec quatre élèves en situation de polyhandicap. 
Mais ne brûlons pas les étapes et commençons par faire les présentations. 
Présentation d’Anne 
La rencontre 
Nous sommes en août 2006, l’année scolaire vient de débuter, mais une élève n’est pas 
présente en classe. Bien que cette absence fût prévue, il est tout de même particulier de 
faire la connaissance d’une nouvelle élève dans une chambre de l’hôpital orthopédique au 
CHUV. 
Anne vient de se faire opérer. On lui a « installé » deux barres de métal dans le dos, afin de 
le redresser et de le maintenir droit. Anne souffre d’hypotonie, c’est-à-dire que sa 
musculature est insuffisamment stimulée par son cerveau pour lui permettre de lutter 
efficacement contre l’attraction terrestre. Son corps subit donc de façon très néfaste cette 
attraction. Cette opération a pour but de lui permettre d’éviter des dommages sur ses 
organes internes ainsi que les douleurs qui y seraient associées. Malheureusement, suite à 
un problème infectieux sur la cicatrice, Anne restera de longues semaines à l’hôpital, elle ne 
pourra revenir à l’école que fin octobre, après les vacances d’automne. 
Comme c’est l’habitude à l’Orée lorsqu’un élève est hospitalisé, je suis allé plusieurs fois 
rendre visite à Anne. Elle était toujours en compagnie de sa grand-mère, qui est restée à son 
chevet (elle dormait à l’hôpital, dans la même chambre qu’Anne) durant pratiquement toute 
l’hospitalisation. Lors de ces visites, Anne m’a demandé de jouer avec elle au UNO, dont, à 
ma grande surprise, elle connaissait bien les règles. Sa grand-mère m’a également montré 
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d’autres jeux auxquels elles jouaient pour s’occuper, dont un avec des lettres, qui 
ressemblait au scrabble junior : il fallait placer des lettres en plastique sur un modèle pour 
écrire des mots. 
J’ai connu Anne dans un groupe thérapeutique de logopédie interclasse, et ces rencontres 
contrastaient vraiment avec l’image que j’avais d’elle.  
Certes, je voyais une jeune adolescente (14 ans en 2006), indépendante, notamment dans 
ses déplacements avec son fauteuil roulant, très expressive et capable de se faire 
comprendre à l’aide d’une multitude de moyens de communication : quelques mots ou 
onomatopées, des gestes, des mimiques, un classeur de communication avec des 
pictogrammes ou encore une téléthèse. Mais je la voyais aussi faire d’énormes crises, 
apparemment incontrôlables, aussi violentes que soudaines. Je la percevais comme 
perturbée par le moindre changement dans son entourage : une activité qui n’a pas lieu, un 
enseignant ou un élève qui manque à l’appel. Je constatais que, grâce à une multitude de 
stratégies, elle parasitait le travail qui lui était proposé, n’écoutant pas, parlant d’un autre 
sujet, répondant à côté alors que je savais qu’elle connaissait la bonne réponse... 
Enfin, lors de la réunion de réseau à laquelle j’ai participé à la fin de l’année scolaire 
précédente (2005-2006), il n’était nullement fait mention de ses compétences pour 
reconnaître des lettres ou pour faire les appariements de couleurs et de chiffres que j’ai 
observées lorsqu’elle était à l’hôpital. Les discussions portaient presque exclusivement sur 
ses difficultés relationnelles. Anne était considérée comme ayant des troubles de type 
« abandonnique ». Tout son projet pédagothérapeutique tournait autour de la gestion de ses 
relations avec autrui ainsi que sur la gestion de ses émotions.  
Voilà ce qui m’a le plus intrigué chez Anne. Elle me dévoile des compétences intellectuelles 
et cognitives lors de son séjour à l’hôpital, mais ces compétences sont complètement 
occultées dans sa prise en charge scolaire et son programme pédagogique. Un peu comme 
si elle réussissait, par son comportement, par le type de relation qu’elle développe avec 
autrui, à le décourager de lui apprendre quelque chose. 
Ce qui a été entrepris 
Lors de son retour en classe, j’ai décidé, avec mes collègues, d’exploiter et de développer 
les compétences d’Anne, d’en faire un des axes de son projet pédagogique. Les premiers 
objectifs étaient de reconnaître et de différencier les lettres de l’alphabet, ainsi que de lire 
des mots simples et familiers. Pour ce faire, j’ai mis en place toute une série d’activités : 
reconnaître les prénoms des élèves et des enseignants de la classe lors de l’accueil du 
matin, ajouter l’écrit aux pictogrammes dans son programme journalier, créer un jeu de type 
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scrabble junior sur le thème de l’alimentation, organiser une activité de lecture du menu du 
jour, poser des étiquettes dans la classe (fenêtre, porte, table, chaise…), créer un logiciel 
pour l’exercer à différentier les lettres de l’alphabet, mais aussi pour se familiariser avec des 
mots en lien avec l’alimentation. 
Parallèlement, j’ai proposé à mes collègues un plan d’action, à partir d’hypothèses de 
compréhension des comportements de type « abandonnique » que pouvait avoir Anne dans 
la relation, et plus particulièrement dans la relation duelle avec l’adulte. C’est en effet dans 
ce type de relation que l’on constate une montée en symétrie qui finit fréquemment par des 
cris et des pleurs.  
Il s’agit d’introduire une médiation ou du tiers dans ces relations : un adulte ou un groupe 
peut jouer ce rôle, tout comme des lois institutionnelles (« c’est comme ça ! », « on n’y peut 
rien », « c’est la même chose pour tout le monde ! »), mais aussi et surtout des activités 
pédagogiques… ou comment réinventer le triangle de Houssaye. Le challenge étant de 
trouver et d’aménager des activités qui suscitent son intérêt (et donc qu’elle ne ferait pas 
juste pour faire plaisir à l’adulte), à sa portée, qu’elle réussira et dont elle pourrait envisager 
tirer un bénéfice (cognitif et social). 
Durant l’année scolaire 2006-2007, les relations avec Anne se sont bien passées et ne se 
sont dégradées que très rarement. Elle a accepté d’entrer dans les apprentissages qui lui 
étaient proposés. A la fin de cette première année, je peux affirmer qu’Anne reconnaît et 
désigne les lettres de l’alphabet, même si certaines difficultés peuvent subsister avec des 
lettres qui se ressemblent graphiquement, par exemple : p, b, q et d. Elle est également 
capable de lire (ou de reconnaître globalement) certains mots, plus particulièrement le 
prénom des personnes de la classe, ainsi que toute une série de mots en lien avec 
l’alimentation. 
Il m’est difficile d’établir avec certitude les stratégies employées par Anne pour lire. Certains 
indices me laissent à penser qu’elle déchiffre les mots de gauche à droite : par exemple, elle 
différencie beaucoup plus facilement « poisson » de « boisson » que « poisson » de 
« poulet » ; d’autres qu’elle reconnaît l’image d’un mot : par exemple, son prénom qui est 
long, d’un autre plus court. C’est pour cette raison que j’ai travaillé en combinant le modèle 
de déchiffrement syllabique avec celui de la lecture globale de mots, et que nous continuons 
de le faire. 
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Ce qui est en cours 
Etant donné qu’Anne participait volontiers aux apprentissages et qu’ils semblaient donner 
quelques résultats, j’ai décidé de poursuivre et de développer ce travail durant l’année 
scolaire 2007-2008 : j’ai élargi le vocabulaire en lien avec l’alimentation, Anne a commencé, 
en plus des lettres, à déchiffrer les sons, elle a étudié les différentes manières d’écrire ces 
sons, elle a aussi écrit des mots, voire des phrases, avec le clavier de l’ordinateur ou l’écran 
tactile, en guidance. Elle a également participé à l’élaboration et à la création d’un journal 
destiné aux autres élèves de l’Orée, ainsi qu’à leur famille, une sorte de « yearbook ». 
Petit à petit, j’ai mis en place une forme de « dictée à l’adulte » avec Anne et d’autres élèves 
de la classe. Il s’agit pour eux de nous raconter, avec leurs moyens, ce qu’ils ont fait pendant 
la journée afin que nous puissions l’écrire dans leur cahier de transmission (qui nous sert à 
échanger des informations avec les familles ou l’internat des élèves), ensuite nous relisons 
ensemble le message écrit. 
J’ai constaté que les compétences observées à la fin de l’année 2006-2007 continuaient 
lentement de se développer et qu’Anne en acquérait d’autres, comme de reconnaître si un 
mot contenait, ou non, un son. Ou encore, malgré ses difficultés de motricité fine, initier le 
mouvement en direction d’une lettre sur le clavier de l’ordinateur, ou commencer à guider le 
geste nécessaire pour écrire une lettre sur l’écran tactile. 
Décision était donc prise de poursuivre cette exploration et ces apprentissages pour l’année 
scolaire 2008-2009. 
Parallèlement à ce travail sur des compétences en prélecture, lecture, j’ai commencé une 
activité, lors de l’année scolaire 2007-2008, à partir des compétences mathématiques 
observées durant nos parties d’UNO à l’hôpital. J’ai donc mis en place, avec une collègue de 
l’Orée, un groupe interclasses de trois élèves où nous explorions et jouions à des jeux de 
société. Dans ce dessein, nous avons utilisé les jeux proposés dans le programme vaudois 
pour le CIN. Notre intention étant d’aborder diverses notions mathématiques de base pour 
développer le raisonnement logique et se forger des outils de pensée au travers du jeu, de 
sa dynamique et du plaisir qu’il procure. 
Pourquoi avoir choisi de travailler à partir de jeux de société ?  
Je constate qu’avec des élèves en situation de polyhandicap, la tendance « naturelle » est 
de leur proposer uniquement des activités et des apprentissages liés à leurs compétences 
cognitives, c’est-à-dire de leur faire accomplir des tâches très basiques et simples, voire 
simplifiées. Par exemple : on prend un jeu de société et on l’adapte en n’en gardant que 
quelques consignes, ou on crée un jeu simple, basé sur une seule compétence qu’on 
souhaite voir acquérir par l’élève. On ne prend pas le risque de les confronter à des tâches 
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complexes de peur de les mettre en échec ou parce que l’on pense qu’ils n’y arriveront pas. 
De ce fait, mais aussi parce que je me réfère le plus souvent à des modèles de 
développement des compétences de type linéaire, je construis des séquences didactiques 
sur le modèle du curriculum hiérarchique où « on propose une programmation des conditions 
d’apprentissage de façon que l’apprenant puisse, à chaque étape de son parcours, aborder 
l’étape suivante en produisant d’emblée le comportement adéquat. » (Allal, L., 2001, p. 17). 
J’ai trouvé tout naturellement intéressante l’approche du curriculum en spirale. En effet, je 
pense que l’on peut proposer des tâches complexes aux élèves en situation de handicap, 
des tâches qu’ils ne pourront pas réaliser ou réussir, en tout cas dans un premier temps. 
Mais une fois les élèves confrontés à ces activités où j’ai pu les y observer, il m’est possible 
d’organiser et de leur proposer des activités spécifiques leur permettant d’améliorer leur 
performance à cette première tâche, « autrement dit, l’élève était d’abord confronté à une 
situation complexe de découverte de concepts généraux et abordait seulement par la suite 
une tâche plus simple d’acquisition de savoirs particuliers » (Allal, L., 2001, p. 21). 
Bien que ce pari de proposer des tâches complexes, sous forme de jeux de société, à nos 
élèves se soit révélé très positif, je n’ai pas eu le temps de mettre en place des activités 
spécifiques et individualisées pour leur permettre d’acquérir, ou d’aborder plus précisément, 
certaines compétences. J’ai entrepris de le faire, tout en poursuivant les séances de jeux de 
société, durant l’année scolaire 2008-2009. 
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La question de départ 
Je me suis donc demandé comment mener le même type de démarche avec l’apprentissage 
de la lecture qu’avec celui des mathématiques, c’est-à-dire comment confronter Anne à la 
complexité de la tâche de lire, tout en poursuivant le travail effectué. Ou plus généralement, 
étant donné que la démarche allait s’étendre à d’autres élèves : 
 
Comment développer des compétences en lecture à partir de livres avec des 
élèves en situation de polyhandicap ? 
 
C’est à cette question et à bien d’autres qui en découlent que j’ai essayé de répondre au 
travers de ce mémoire et de la démarche qu’il a suscitée avec les élèves. 
 
Voici encore une liste, non exhaustive, des questions que je me suis posées à partir de la 
question initiale : 
 
Quels livres ou textes choisir ?  
Les choisir en fonction de l’âge des élèves ou de leurs compétences en lecture ? 
Quelles activités proposer à des élèves qui n’ont pas accès à l’oralité, au langage verbal ? 
Quelles activités proposer à des élèves qui n’ont pas accès à l’écriture, principalement pour 
des raisons de manque de motricité ? 
Comment aborder la compréhension du texte ? 
Quels contextes, quel cadres d’apprentissage offrir ? 
Comment susciter et maintenir l’attention et la motivation des élèves ? 
Comment évaluer la pertinence d’une telle démarche ? Pour quels résultats ? 
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Développement 
Cadre théorique 
La culture écrite et la compréhension de textes 
dans l’apprentissage de la lecture 
 
Est-il justifié d’introduire un travail à partir de textes dans l’apprentissage de la lecture ? Ne 
devrait-on pas se contenter d’utiliser les méthodes syllabiques (où l’on considère l’accès au 
sens comme la conséquence du déchiffrage) ou globales (mais uniquement sur la 
reconnaissance de mots), et donc de poursuivre le travail en cours avec Anne ? 
Si l’on considère les différentes composantes de la lecture (cf. figure 1, p. 15) évoquées par 
Sylvie Cèbe et Roland Goigoux dans Apprendre à lire à l’école (2006), je constate que la 
culture de l’écrit et la compréhension de textes font partie des domaines mentionnés. 
Les auteurs nous expliquent également que la proportion de temps consacrée à l’étude de 
chaque composante a évolué dans le temps, ce que l’on peut visualiser sur la figure 1. 
Jusqu’aux années soixante, les enseignants utilisaient principalement les méthodes 
syllabiques et consacraient donc l’essentiel de leur temps à apprendre aux élèves à 
déchiffrer, « les élèves devaient avoir appris à identifier les mots écrits avant d’être 
confrontés à des problèmes de compréhension de textes, maîtriser les mécanismes de base 
avant d’accéder à la culture écrite » (Cèbe & Goigoux, 2006, p. 13). En suivant cette 
description, je peux considérer que ce que j’ai proposé à Anne entre 2006 et 2008 (la 
répartition du travail) correspondait à ce qui se faisait à l’école ordinaire dans les années 
soixante. 
Dans les années septante, la tendance s’est inversée et l’accès aux livres, à la littérature et à 
la culture écrite a été considérablement facilité à l’école, dès le plus jeune âge. De plus, les 
enseignants ont conçu et développé de nouvelles techniques pédagogiques pour aborder, 
avec des élèves plus jeunes, la compréhension et la production de textes, le « nouveau 
dosage du temps didactique a supplanté l’ancien… mais a créé un nouveau déséquilibre » 
(Cèbe & Goigoux, 2006, p. 15). 
Ces auteurs nous disent que les excès ont été progressivement corrigés et qu’aujourd’hui 
« tout le monde s’accorde pour reconnaître qu’il n’existe aucun antagonisme entre le 
déchiffrage et la compréhension » (Cèbe & Goigoux, 2006, p. 16). 
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Selon ces auteurs, il semble donc bien qu’il soit nécessaire d’aborder l’apprentissage de la 
lecture par différentes voies, même si « jusqu’à présent, aucune étude n’a exploré la 
question des meilleures dosages temporels » (Cèbe & Goigoux, 2006, p. 17). 
 
 
 
 
Dans le travail effectué avec Anne ces deux dernières années, il me semble que j’ai 
privilégié une approche syllabique, basée sur le déchiffrement et la lecture de mots de 
manière globale. Je crois bien que je me méprenais sur la signification d’approche globale 
dans l’apprentissage de la lecture. Les méthodes globales privilégient l’entrée par le sens, on 
y parie sur l’intérêt porté par les élèves au contenu des textes, elles ne sont pas, comme je 
le pensais, l’identification d’un mot grâce à des indices de forme.  
Anne a aussi été confrontée à l’écriture de mots ou même à la production de textes au 
travers, par exemple, du travail sur le journal de l’Orée. Par contre, les dimensions de culture 
de l’écrit et de compréhension de textes, ou même de phrases, ont été oubliées. Il s’agira 
donc de mettre en place des activités pédagogiques qui lui permettront d’aborder 
l’apprentissage de la lecture au travers des composantes citées ci-dessus, tout en 
poursuivant le travail mené jusqu’ici. Il s’agit, en quelque sorte, d’équilibrer le travail effectué 
par Anne pour en améliorer l’efficience. 
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Ce que disent le PEV et le PER 
Cette intention d’enseigner la lecture, dès les premiers pas, à partir du livre, ou en utilisant le 
support de textes divers, je l’ai retrouvée dans divers documents vaudois ou romands. 
Dans le PEV (plan d’études vaudois), il est mentionné qu’une approche du monde de l’écrit 
doit être proposée aux élèves « par le biais d’une mise en contact de l’enfant avec toutes 
sortes d’écrits. (…) Cette approche entretient et suscite leur intérêt pour le langage écrit 
comme objet de sens, leur donne envie de lire, d’écrire, de poser des questions » (2007, p. 
11). 
Dans le PER (plan d’études romand), il est mentionné que l’enseignant doit chercher à faire 
apprécier des ouvrages littéraires aux élèves en leurs permettant de fréquenter des lieux de 
lecture, de se repérer dans une bibliothèque, de communiquer leurs sentiments à propos 
d’un livre, de participer à des moments de lecture, d’affiner leurs critères de choix ou encore 
d’identifier leurs propres goûts. 
J’ai encore trouvé quelques précisions théoriques ou indications quant à la pratique à 
adopter dans le document « Enseignement/apprentissage du français en Suisse romande » 
(CIIP, 2006). Il y est par exemple dit qu’« aucune des méthodes de lecture (globale, 
analytique/syllabique ou mixte) n’est suffisante prise isolément. Les jeunes enfants 
s’appuient sur des stratégies multiples pour déchiffrer et comprendre ce qu’ils 
lisent. L’alternance entre plusieurs types d’activités est nécessaire pour permettre l’entrée 
dans la culture de l’écrit » (CIIP, 2006, p. 21).  
Tous ces documents viennent confirmer mon intention et mes hypothèses de départ selon 
lesquelles il est nécessaire d’utiliser toutes sortes d’écrits, et plus particulièrement des 
ouvrages de littérature, pour aborder l’apprentissage de la lecture, même avec des 
débutants. « Tout au long de la scolarité, il s’agit de multiplier les occasions de lire des écrits 
variés (albums, romans, documents, articles, etc.) et de faire acquérir aux élèves des 
stratégies (exprimer des hypothèses et les vérifier sur le sens du texte, ses propriétés 
syntaxiques, littéraires, etc.) en faisant de la classe un lieu d’apprentissage de l’interprétation 
des textes » (Cèbe & Goigoux, 2006, p. 23). 
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Lire pour se construire 
Mais pourquoi apprendre à lire ? Ou encore, pourquoi lire ? Quelle est l’utilité de la lecture 
pour le lecteur ? Qu’en retire-t-il ? Quels en sont les bénéfices ?  
Il est peut-être louable (d’autant plus pour un enseignant) de souhaiter apprendre à lire à 
quelqu’un, mais pourquoi le faire ? Comment convaincre l’élève qu’il est important pour lui 
d’apprendre à lire ? 
Pennac (1992, p. 80-81) nous dit qu’« il faut lire, il faut lire pour vivre et c’est même – cette 
absolue nécessité de la lecture – ce qui nous distingue de la bête, du barbare, de la brute 
ignorante, du sectaire hystérique, du dictateur triomphant, du matérialisme boulimique, il faut 
lire ! Il faut lire ! Pour apprendre, pour réussir nos études, pour nous informer, pour savoir 
d’où l’on vient, pour savoir qui l’on est, pour mieux connaître les autres, pour savoir où l’on 
va, pour conserver la mémoire du passé, pour éclairer notre présent, pour profiter des 
expériences antérieures, pour ne pas refaire les bêtises de nos aïeux, pour gagner du 
temps, pour nous évader, pour chercher un sens à la vie, pour comprendre les fondements 
de notre civilisation, pour entretenir notre curiosité, pour nous distraire, pour nous cultiver, 
pour communiquer, pour exercer notre esprit critique. Voilà déjà vingt bonnes raisons pour 
apprendre à lire. Mais comment faire pour les transmettre aux élèves ? Pour leur donner 
envie de lire ? 
Pennac (1992, p. 90) ajoute : « Il faut lire, il faut lire… Et si, au lieu d’exiger la lecture le 
professeur décidait soudain de partager son propre bonheur de lire ? Le bonheur de lire ? 
Qu’est-ce que c’est que ça, le bonheur de lire ? Questions qui supposent un fameux retour 
sur soi, en effet ! » Voilà peut-être bien la solution : inutile de tenir de grands discours, 
commençons plutôt par partager notre bonheur de lire avec les élèves. Je pourrais donc 
commencer par leur lire des textes qui me plaisent, que je trouve intéressants et que j’ai lus 
pour une partie des raisons citées par Daniel Pennac. Mais alors, quels titres choisir ? 
Il ne s’agit pas pour autant de lire n’importe quoi, car comme le dit Bettelheim (1976, p. 14) : 
« L’acquisition des techniques – y compris celle de la lecture – perd de la valeur si ce que 
l’enfant a appris à lire n’ajoute rien d’important à sa vie », qui complète en écrivant plus loin 
que, pour enrichir la vie, il faut qu’une histoire stimule l’imagination, qu’elle aide à développer 
l’intelligence et à voir clair dans les émotions, qu’elle soit accordée aux angoisses et aux 
aspirations du lecteur et qu’elle lui fasse prendre conscience de ses difficultés, tout en lui 
suggérant des solutions aux problèmes qui le troublent. Pennac (1992, p. 19) nous dit 
d’ailleurs que « la vertu paradoxale de la lecture est de nous abstraire du monde pour lui 
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trouver un sens ». Il me faudra tenir compte de tous ces éléments pour choisir et proposer 
des lectures appropriées aux élèves. 
Je postule donc, à la lecture de ces auteurs, que l’acte de lire, ou encore d’écouter des 
histoires, participe à la construction de l’identité du lecteur (ou de l’auditeur), à la condition 
que ces livres, et les histoires qu’ils véhiculent, aient été bien choisis, c’est-à-dire de manière 
à toucher l’individu. Cette hypothèse semble confirmée par les propos d’Assoun (1988, p. 
129), qui nous dit que la lecture (le Lesen) c’est « une rencontre entre un sujet (une 
personne) et ce qu’il est en train de lire (le lectum) considéré comme un événement qui 
s’inscrit dans le lecteur et produit sur lui un effet ». 
Assoun (1988, p. 131) décrit également les mécanismes intrapsychiques de cet effet, qu’il 
qualifie de « magique », du Lesen. Lire, nous dit-il métaphoriquement, c’est monnayer en 
images des choses qu’on a entendues, d’où ce rapport à notre imaginaire toujours singulier. 
« L’acte de lecture est donc à situer résolument dans  le système préconscient-conscient, 
puisqu’en celui-ci s’additionnent la représentation de chose (visuelle) et la représentation de 
mot (acoustique) ». 
Pour lui, lire c’est sous-traiter le fantasme de l’écrivain par son propre fantasme, ou encore  
permettre au lecteur, à l’abri de cette parole dite par l’Autre, de s’entretenir avec son Autre le 
plus intime. Il ajoute encore que « dans la grande majorité des cas, c’est la disposition du 
lecteur qui modifie le texte et y introduit quelque chose qui l’intéresse ou le préoccupe » 
(Assoun, 1988, p. 136). 
Comme annoncé dès le départ, mon intention est d’apprendre à lire à des élèves en situation 
de polyhandicap, et surtout de le faire en introduisant le livre, comme suggéré par les 
pédagogues et les plans d’études. Mais je pense qu’en utilisant ces méthodes on touche à 
l’un des objectifs principaux de l’école, c’est-à-dire former des citoyens. En effet, en lisant 
des histoires aux élèves, je leur permets non seulement d’apprendre à lire, mais je les 
accompagne également dans la construction de leur identité. 
« L’enfant a surtout besoin de recevoir, sous forme symbolique, des suggestions sur la 
manière de traiter les problèmes existentiels et de s’acheminer en sécurité vers la maturité » 
(Bettelheim, 1976, p. 19). 
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Pratique 
Projet et objectifs de départ 
A la fin de l’année scolaire 07-08, j’ai commencé à réfléchir sur ce concept d’introduction du 
livre dans l’approche et l’apprentissage de la lecture avec Anne. C’est en discutant avec une 
collègue enseignante, Monique, que j’ai réalisé que nous effectuions plus ou moins le même 
type de démarche autour des compétences en lecture avec nos élèves, moi avec Anne et 
elle avec Boris. Je lui ai fait part de mon projet autour du livre, et elle s’est immédiatement 
montrée enthousiaste. C’est comme ça que l’idée de créer un « groupe lecture » à l’Orée est 
née.  
Pourquoi un groupe ? Jusqu’à présent, chaque enseignant menait des activités 
pédagogiques en individuel. Il nous a semblé opportun de rassembler les élèves dans un 
souci d’émulation et de partage des compétences et des stratégies de lecture. En quelque 
sorte dans une vision socioconstructiviste de l’acquisition du savoir. Cela n’empêchera 
d’ailleurs nullement chaque enseignant de poursuivre le travail individuel, et même, pourquoi 
pas, de l’enrichir à partir des observations faites au sein du groupe. Par contre, la grande 
difficulté inhérente au groupe sera de tenir compte de cette hétérogénéité des compétences 
afin que chaque élève puisse trouver de l’intérêt dans les activités proposées et sa place au 
sein de ce groupe. 
Etant donné l’hétérogénéité citée ci-dessus et la relative nouveauté de ce type de démarche 
avec des élèves en situation de polyhandicap, il nous était relativement difficile d’en prévoir 
le contenu exact. Tout ce que nous pouvions dire alors était qu’à partir de notre objectif de 
départ - aborder l’apprentissage de la lecture au travers du texte - nous souhaitions utiliser 
un maximum de support : livres, romans, contes, BD, magazines, journaux, chansons… 
Ainsi que lire des textes aux élèves. 
Le groupe 
Monique et moi nous sommes rencontrés au début de l’année scolaire 2008-2009 pour 
discuter de la mise en place de ce groupe interclasses. Nous avons décidé que le groupe se 
réunirait tous les mardis matin entre 10 h 30 et 11 h 20, et que Martine et Maud, en fonction 
de leur projet pédagogique individuel, pourraient également bénéficier de cette activité. Nous 
avons encore lancé un appel aux autres classes de l’Orée, mais sans résultat. 
Le groupe sera donc composé de quatre élèves, Anne*, Martine*, Maud* et Boris* (*prénoms 
d’emprunt), âgés de 12 à 16 ans. Ce sont des élèves en situation de polyhandicap, tous en 
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fauteuil roulant, avec des capacités motrices réduites. Mis à part une élève, Martine, qui 
parle un peu, les trois autres n’ont pas accès au langage verbal, ou alors au travers d’un 
moyen augmentatif à la communication de type téléthèse. Je ne vais pas m’attarder plus 
avant sur la description de ces élèves, j’espère qu’on les découvrira plus amplement au 
travers de leur participation au groupe dans la partie résultats de ce travail. 
Le cadre 
« Les élèves sont comme vous et moi : ils ont droit à un environnement convivial, 
confortable, propice à la concentration, à une classe qui dit tout haut que nous aimons lire et 
que nous lirons » (Nadon, 2002, p. 12). Voilà le genre d’environnement idéal que nous 
souhaitions créer pour accueillir les élèves dans ce groupe. Trouver un lieu chaleureux, avec 
plein de livres, et surtout la possibilité d’installer les élèves de différentes façons : dans leur 
fauteuil roulant bien sûr, mais aussi au sol : sur des matelas ou sur des coussins. 
Malheureusement, la réalité est tout autre. Comme nous ne pouvions pas utiliser les deux 
classes dont sont issus les élèves du groupe, nous nous sommes retranchés sur une salle 
qui a de multiples fonctions à l’Orée et qui ne nous permettait pas d’installer les élèves 
autrement que dans leur fauteuil roulant. Je pense rétrospectivement que cela aurait été très 
compliqué et aurait pris beaucoup de temps d’installer les élèves dans d’autres positions, 
mais cela ne veut pas dire que ça ne se fera pas lors d’une autre expérience de ce type. 
C’est installés autour de deux tables que nous avons commencé à nous réunir. Nous étions 
très loin les uns des autres, ce qui appauvrissait les échanges et demandait des transitions 
importantes lorsqu’un adulte voulait changer de place pour se rendre à côté d’un élève. Nous 
avons ensuite passé à une seule table, et pour finir sans table du tout. Nous étions en rond, 
les uns à côté des autres, ce qui permettait une plus grande mobilité des adultes et de 
meilleures interactions entre les élèves. 
Les élèves n’avaient pas vraiment de place attribuée, mais nous avons dû, très rapidement, 
en attribuer une à Boris, qui ne supportait pas d’avoir la porte dans son dos. De plus, la 
fenêtre de cette salle donne sur la cour, où les bus vont et viennent pour déposer et 
reprendre les élèves, ce qui détournait son attention. Nous avons donc décidé que Boris 
serait installé face à la porte et dos à la fenêtre, et que nous fermerions les rideaux afin de 
ne plus voir les bus. 
Avec des élèves en situation de polyhandicap, on peut dire que proposer une activité de près 
d’une heure, c’est long ! Il nous a donc fallu trouver un rituel afin de donner des repères 
clairs aux élèves, leurs permettant d’anticiper ce qui se déroulait durant cette heure. Cela 
d’autant plus que je souhaitais leur proposer plusieurs activités durant ces séances. 
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Pour commencer, nous avons utilisé un « time timer », c’est une forme de sablier qui nous 
permet de fixer le temps de travail de la séance et de constater, chaque fois que c’est 
nécessaire, le temps qui reste, qui est affiché en rouge. Ensuite, au fur et à mesure que nous 
introduisions de nouvelles activités, nous les annoncions en début de séance et les 
agencions de manière ritualisée : en premier, le « bonjour » et le contrôle des présences, 
ensuite le programme du jour, la présentation et le prêt de livres, la lecture suivie, 
éventuellement un exercice à partir de cette lecture, et, pour finir, les livres illustrés avec les 
activités affiliées. Toute la mise en place de ce cadre a pris un certain temps et a été 
opérationnelle, c’est-à-dire suffisamment stable pour les élèves, dès le mois de janvier 2009. 
Les activités proposées 
Quelles activités proposer à partir de textes, sous quelles formes ? Voilà la question que je 
me suis posée dès le départ. L’idée-force, le pari, était bel et bien la lecture, confronter des 
élèves en situation de polyhandicap à l’acte de lire. Comment faire ?  
C’est là, il me semble, l’objet même de la didactique : du point de vue de l’enseignant, ce 
sont les interactions qui existent dans le fameux triangle de Houssaye (enseignant – élève – 
savoir) ; mais si l’on se place du point de vue de l’élève, un autre triangle apparaît : élève – 
milieu – connaissance. « Brousseau réorganise ces deux regards sur le système éducatif en 
privilégiant l’action de l’élève, le professeur a pour tâche essentielle d’établir les conditions 
les plus favorables à la mise en action de l’élève » (Kuzniak, 2005, p. 27). La question est 
donc de savoir comment adapter les activités, le matériel, les consignes, l’environnement, 
tout ce qui est possible de l’être, afin de donner accès aux élèves à la complexité des tâches 
qui leur sont proposées et de les rendre le plus actifs possible dans ces tâches. C’est ce que 
j’ai tenté de faire tout au long de cette année : adapter et donner accès aux élèves pour les 
rendre actifs. 
Dans cette optique, lorsque nous travaillions sur les pages d’un livre illustré, je les 
photocopiais et les plastifiais, afin que les élèves puissent se les passer, les toucher et les 
manipuler sans abîmer ou déchirer le livre. J’ai fait de même avec les fiches que je préparais 
pour certaines activités décrites ci-dessous. Cette façon de procéder avait un autre 
avantage, elle me permettait d’utiliser du papier collant blanc, de type étiquette, que j’utilisais 
pour cacher des mots, des phrases ou des parties de texte. Les élèves avaient ensuite la 
possibilité de décoller ces étiquettes, dans le sens de la lecture, de gauche à droite, et de 
découvrir ainsi le texte caché. 
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La lecture suivie 
Ne pouvant pas donner un livre aux élèves en leur demandant de le lire, il fallait donc que ce 
soit l’enseignant qui lise. « La meilleure façon de partager le bonheur de lire est de faire la 
lecture aux élèves. Non pas comme récompense à la fin de la semaine, mais bien comme 
rituel régulier de la classe » (Nadon, 2002, p. 19). C’est ce que j’ai fait. Chaque semaine, 
nous consacrions une partie de la séance à de la lecture à haute voix. « Lire à haute voix 
nourrit tous les lecteurs, quels que soient leur niveau et leurs antécédents » (Nadon, 2002, p. 
20).  
J’ai lu de diverses manières, mais principalement à côté d’un élève, de manière qu’il puisse 
suivre sur le livre ce que j’étais en train de lire. Je me déplaçais régulièrement de l’un à 
l’autre. J’ai aussi lu en restant debout et en déambulant dans la salle ou encore en étant à 
une place fixe, en face des élèves. Il apparaît que les élèves préféraient que je sois à côté 
d’eux pour lire, comme je le note dans mon journal de bord : « Je demande aux élèves s’ils 
préfèrent que je lise en me promenant, comme la semaine dernière, ou s’ils préfèrent que je 
m’installe à leur côté. Anne et Martine me font clairement comprendre qu’elles préfèrent que 
je m’installe un moment à côté de chacune, de même que Boris, qui désigne Monique et sa 
chaise, qui sont installées à ses côtés. Maud, par ses mimiques, semble aussi nous dire 
qu’elle préfère cette solution » (p. 36-37). Il apparaît, dans les résultats liés à cette activité, 
que les élèves sont plus attentifs et plus réactifs lorsque je lis à côté d’eux. 
Le choix des livres 
La question était de savoir si nous devions lire des livres en fonction de l’âge de nos élèves 
(préadolescents ou adolescents) ou de leurs compétences en lecture (le tout début, et 
encore…). J’ai choisi des romans destinés aux préadolescents, dès 10-12 ans environ, de 
manière que la lecture dure un certain temps et s’étende sur plusieurs séances. J’ai 
également choisi des histoires qui, selon moi, permettaient aux élèves de s’y reconnaître, de 
s’y identifier, dont les personnages principaux avaient plus ou moins leur âge, ou encore 
avec des situations qu’ils connaissaient pour les avoir vécues. 
« Les textes destinés à initier les enfants au monde de l’écrit sont souvent des albums, de la 
littérature de jeunesse ou des contes. Leur niveau de langue est élevé, mais ils abordent, 
d’une manière adaptée à l’âge des enfants, des questions importantes pour eux (peurs, 
sentiments, différences …). Sollicitant l’imaginaire, ils peuvent éveiller des émotions intenses 
et laisser entrevoir aux jeunes élèves tout l’intérêt d’entrer dans le monde passionnant de la 
lecture. Ils servent aussi à transmettre un patrimoine culturel » (Cèbe & Goigoux, 2006, p. 
51) 
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Je donne, ci-dessous, quelques indications sur les livres que nous avons lus sous la forme 
d’un petit résumé. Ces informations devraient permettre de mieux comprendre certaines 
remarques ou certains choix relatés dans la partie résultats. 
Pour commencer, j’ai choisi deux romans : 
Dis-moi tout !  
De Marie Desplechin (2008), que nous avons lu en 5 séances, du 2 septembre au 7 octobre 
2008.  
Résumé : C'est la première fois qu'Anne est amie avec un garçon. Wladys est le plus 
chahuteur de la classe, et le plus étrange aussi. Avec lui, elle veut tout partager : les fous 
rires et les petits pains, les stylos et les secrets. Pourtant, on dirait qu'il lui cache quelque 
chose. Quand, un jour, il disparaît, Anne s'inquiète. Elle va bientôt découvrir son secret... 
Au bonheur des larmes 
De Marie-Aude Murail (2006), que nous lisons en 9 séances, du 28 octobre 2008 au 3 février 
2009.  
Résumé : Avec sa bande d'amis, Emilien se prépare à devenir moniteur de vacances au 
centre d'Argilly, en Bourgogne, un endroit pittoresque, selon la directrice, traduction : sans 
salles de bains. La colo accueille des enfants de 3 à 7 ans, quelques cas sociaux et deux 
handicapés: un enfant autiste de 6 ans, un enfant trisomique de 8 ans. La directrice a insisté: 
il faut encourager l'autonomie des enfants, avoir un consensus pédagogique et une 
complémentarité des apports. Emilien, lui, joue avec les petits à boire la pluie et il organise 
des courses d'escargots, c'est très mal vu. Il les aide à écrire des lettres pleines de chagrin à 
leurs parents, c'est désastreux. Bref, il cherche à se faire aimer des enfants. Les autres 
moniteurs le traitent de démago et d'incapable. Il ne lui reste plus qu'à écrire à la sienne, de 
mère: « Chère maman, ton fils est un nul ». Heureusement Martine-Marie est là, elle a le 
dévouement gai et l'enthousiasme contagieux, et elle, ce n'est pas l'autonomie d'Emilien 
qu'elle encourage, c'est son amour. 
 
Ensuite, le 24 février 2009, je donne le choix de la lecture suivante aux élèves entre deux 
possibilités : On m’a oublié de Guillaume Le Touze (1996) et Voyage au pays des arbres de 
Jean-Marie Gustave Le Clézio (2007). Anne et Martine choisissent On m’a oublié, Boris et 
Maud Voyage au pays des arbres… cela même après un deuxième tour de scrutin. J’opte 
donc pour une solution intermédiaire : étant donné qu’Anne et Martine seront en camp la 
semaine suivant ce choix, je laisse Voyage au pays des arbres, qui n’est pas très long, à 
Monique afin qu’elle puisse le lire avec Maud et Boris, et nous commençons la lecture de : 
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On m’a oublié  
De Guillaume Le Touze (1996) durant 3 séances, du 24 février au 17 mars 2009. 
Résumé : Un jour, la maman de Guillaume vient lui dire pendant la récré que sa mamie est 
morte, qu’il ira dormir ce soir chez son oncle Patrick parce que les enterrements en Bretagne 
ça n’est pas fait pour les petits. C’est fait pour qui, alors ? Et puis, c’est qui ce Patrick qui 
n’est même pas marié, qui a des photos de copains sur son « fridge », qui fait des joggings 
le soir, lit des revues de décoration d’intérieur et change de tenue trois fois par jour ? 
D’accord, il fait bien à manger, mais c’est quand même embêtant quand il oublie de venir 
chercher Guillaume à l’école. Résultat : Guillaume se retrouve à passer la soirée chez sa 
maîtresse, qu’il soupçonne d’être une dangereuse psychopathe. Tout ça à cause de mamie 
qui est partie sans dire au revoir... 
 
Comme nous le verrons dans les résultats, nous abandonnons la lecture de ce livre, qui ne 
semble pas passionner les élèves, ni même éveiller un peu d’intérêt chez eux. 
Le 31 mars 2009, je leur propose donc un nouveau choix parmi quatre propositions : Le petit 
Nicolas de René Goscinny (2007), Sarah la pas belle se marie de Patricia MacLachlan 
(2004), les Contes pour enfants pas sages de Jacques Prévert (2007) et Tiens-toi droite ! de 
Judy Blume (1993). Pour permettre aux élèves de choisir, je fais passer les livres de main en 
main, nous regardons et lisons la page de titre, nous regardons s’ils sont illustrés ou pas, et 
nous lisons la présentation ou le résumé qui se trouve derrière le livre. Lors du premier tour 
de scrutin, Maud et Boris choisissent Sarah la pas belle se marie, Anne Tiens-toi droite ! et 
Martine les Contes pour enfants pas sages. Lors du deuxième tour de scrutin, après avoir 
éliminé Le petit Nicolas de la sélection, les élèves confirment tous leur premier choix. Je 
décide donc, à la majorité des voix, que nous lirons Sarah la pas belle se marie. Mais pour 2 
séances seulement, les 21 et 28 avril 2009. 
Sarah la pas belle se marie 
Résumé : La joie est revenue dans la ferme où vivent Anna et son petit frère Caleb. On y 
fête le mariage de leur père, Jacob, et de Sarah la pas belle. Leur premier été au cœur de 
l'immense prairie américaine est torride. La pluie, tant attendue, ne vient pas, la sécheresse 
devient catastrophique. Sarah emmène alors les deux enfants dans son pays, le Maine, au 
bord de la mer qu'ils n'ont jamais vue… Quand la pluie reviendra enfin, toute la famille sera 
de nouveau réunie… et même agrandie : un bébé va naître, le bébé de papa et de Sarah. 
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Comme nous le verrons également dans les résultats, les élèves ne crochent pas à cette 
histoire. Je décide donc d’arrêter là ce processus démocratique de choix des livres et de leur 
lire Le petit Nicolas de René Goscinny (2007) dès les prochaines séances. Nous lirons 11 
histoires du petit Nicolas sur  8 séances, entre le 5 mai et le 23 juin 2009.  
Le petit Nicolas 
Un souvenir qu’on va chérir, le 5 mai. 
Résumé : Toute la classe de Nicolas va se faire prendre en photo. Mais les élèves, 
turbulents, compliquent cette tâche. 
 
Louisette et Le Bouillon, le 12 mai. 
Résumés : Louisette : Nicolas et ses parents reçoivent la visite d'une petite fille, Louisette, et 
de sa mère. Nicolas ne s'entend pas bien avec Louisette.  
Le Bouillon : La classe de Nicolas a un nouveau surveillant très sévère, M. Dubon, 
surnommé Le Bouillon. 
 
Le chouette bouquet, le 19 mai. 
Résumé : Nicolas achète un grand bouquet de fleurs pour l'anniversaire de sa mère, mais 
ses camarades se moquent de lui. 
 
Je quitte la maison, le 26 mai. 
Résumé : En ayant assez de l'autorité de ses parents, Nicolas fait son baluchon et décide de 
quitter la maison pour se refaire une nouvelle vie. 
 
Je suis malade, le 2 juin. 
Résumé : Nicolas, étant malade, doit rester au lit mais ne supporte pas bien de ne plus être 
aussi actif qu'avant. 
 
Le vélo, le 9 juin. 
Résumé : Nicolas reçoit un vélo, mais a du mal à le prendre en main, d’autant plus que son 
papa et leur voisin se le disputent pour faire une course. 
 
On a eu l’inspecteur et Rex, le 16 juin. 
Résumés : On a eu l’inspecteur : La classe de Nicolas reçoit la visite d'un inspecteur de 
l'éducation. Malgré les efforts des élèves, ils ont des difficultés. 
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Rex : Nicolas recueille un chien perdu qu'il appelle Rex. Cela amuse son père mais déplaît à 
sa mère. 
 
Les cow-boys et Le Petit Poucet, le 23 juin. 
Résumés : Les cow-boys : Nicolas invite quelques-uns de ses amis chez lui pour jouer aux 
cow-boys, mais ils ne sont pas très bons joueurs. 
Le Petit Poucet : En prévision du départ à la retraite du directeur de l’école, la classe de 
Nicolas répète pour une pièce de théâtre inspirée du Petit Poucet. 
 
Pour finir l’année scolaire sur quelque chose de différent, nous avons fait la lecture d’une 
pièce de théâtre pour jeunes, Ah ! Anabelle (Anne, C., 1995) , le 30 juin 2009. Cette lecture a 
été effectuée à trois voix, Monique, Naïma (stagiaire à l’Orée) et moi-même, chaque voix 
jouant l’un des protagonistes de l’histoire. 
Ah ! Anabelle 
Résumé : Louis Beaugosse arrive, essoufflé, chez sa fiancée, Anabelle. Ils doivent aller dire 
oui à la mairie. Oui ! Mais... pas d'Anabelle. Louis tombe sur Agathe et Anastasie, les deux 
horribles sœurs d'Anabelle ; sœurs dont il ignorait l'existence ; sœurs qui semblent ignorer 
où se cache Anabelle, mais qui dévorent des yeux Louis... 
Les activités en lien 
Il est arrivé, de temps en temps, que je propose aux élèves une activité plus spécifique en 
lien avec le chapitre ou le livre que nous sommes en train de lire. 
Les prénoms 
Durant la lecture de Au bonheur des larmes (Murail, M.-A., 2006), j’ai écrit les prénoms des 
protagonistes du livre, en gros caractères sur une page. Une fois la feuille plastifiée, je cache 
ces prénoms avec des étiquettes autocollantes. Au début ou à la fin de la lecture, je propose 
aux élèves de choisir une étiquette et de la décoller. Ils découvrent ainsi un prénom que 
nous lisons ensemble. 
Cette activité me permet de parler des personnages de l’histoire en cours, de les situer dans 
le récit, d’en dresser un petit portrait, ou encore de nous rappeler ce qu’ils ont fait jusqu’à 
maintenant.  
J’ai également utilisé ce procédé en début de séance, pour faire l’appel en quelque sorte, 
avec les prénoms des élèves et des enseignants du groupe. Comme ces prénoms sont bien 
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connus des élèves, j’essaie de lire les lettres et les syllabes au fur et à mesure qu’ils sont 
découverts afin de susciter l’anticipation ou la divination du prénom par les élèves. 
Lorsque nous avons lu Sarah la pas belle se marie (MacLachlan, P., 2004), j’ai procédé de la 
même façon que décrit ci-dessus, mais j’ai ajouté le statut des personnages dans la famille 
ou dans l’histoire (papa, fils, fille ou photographe). Une fois le prénom découvert et lu 
ensemble, je demande aux élèves de me désigner le personnage auquel il se rapporte sur 
une illustration provenant du livre. 
Lorsque nous lisons Le petit Nicolas (Goscinny, R., 2007), je procède, une fois de plus, de la 
même manière, mais j’ajoute une phrase caractérisant l’élève après son prénom, par 
exemple pour Agnan : Agnan est le premier de la classe et le chouchou de la maîtresse. Les 
élèves choisissent une ligne que nous lisons ensemble, sans pouvoir lire le prénom qui est 
caché, et nous essayons de deviner qui cela peut-il être.  
Ensuite, nous décollons l’étiquette correspondante et découvrons le prénom du personnage 
en question. 
La phrase  
Lors d’une séance où nous lisions Au bonheur des larmes (Murail, M.-A., 2006), j’ai tiré une 
phrase du chapitre du jour. Je l’ai copiée sur une page que j’ai plastifiée. Nous la lisons 
ensemble. Ensuite, je propose aux élèves, chacun à leur tour, d’en cacher une partie avec 
une étiquette autocollante. Nous lisons la phrase restante afin de voir si elle a toujours la 
même signification. 
L’objectif est de travailler sur le sens du texte à partir d’une phrase, sur l’idée que chaque 
mot est important et a sa place dans le texte. En cachant un mot, est-ce que la phrase a 
toujours la même signification ? Est-ce qu’elle en a toujours une ? 
Les enregistrements 
A partir de la lecture de Au bonheur des larmes (Murail, M.-A., 2006) et jusqu’à la fin de 
l’année scolaire, j’ai systématiquement enregistré la partie « lecture suivie » de la séance. 
Ces enregistrements nous ont permis de réécouter un chapitre lu la semaine précédente 
pour se le remémorer ou pour le faire découvrir à un élève absent. Ils m’ont également 
permis de créer un CD pour permettre à Maud d’écouter les histoires lues lors de son 
hospitalisation. L’écoute permettait aussi aux élèves d’écouter les réactions qu’ils ont eues, 
ou celles des autres, durant la lecture. 
Ils sont une trace visible, ou plutôt audible, de notre activité (cf. Annexe 2). 
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L’emprunt de livres 
Un autre objectif de notre « groupe lecture » était d’introduire le livre et la lecture, non pas 
seulement une heure pas semaine le mardi matin, mais plus généralement dans l’école, 
ainsi qu’en dehors : à la maison ou à l’internat lorsque les élèves y passent quelques nuits 
par semaine. 
Pour cela, j’ai inscrit notre classe à la Bataille des Livres (http://bdl.unige.ch/portail/) qui est 
une organisation, née en 1997, dont l’objectif est de promouvoir la lecture plaisir. Elle est 
actuellement active dans neuf pays, dont la Suisse. Chaque classe participante reçoit une 
sélection d’une trentaine de livres. J’ai choisi, pour notre groupe, la sélection A, c’est-à-dire 
des livres destinés aux élèves de 3e année primaire. Je préférais, pour cette activité, avoir 
des livres plus courts, mais aussi illustrés et donc susceptibles, selon moi, d’être lus par les 
parents ou d’autres personnes en dehors de notre groupe. 
Nous avons reçu cette sélection de livres fin octobre. Je les ai installés dans une 
bibliothèque placée dans le couloir principal de l’école, de manière qu’ils soient accessibles à 
tous les élèves de l’école. J’ai complété la sélection de la Bataille des livres par quelques 
ouvrages que nous avions à disposition dans la bibliothèque de l’Orée ou encore par des 
acquisitions. 
Je mentionne que plusieurs élèves ne faisant pas partie de notre groupe venaient 
régulièrement se servir dans cette bibliothèque lorsqu’ils passaient dans le couloir ou encore 
lorsqu’ils devaient attendre un moment sur les fauteuils aménagés à cet effet, un peu plus 
loin. 
« Le droit de grappiller : Je grappille, nous grappillons, laissons-les grappiller. C’est 
l’autorisation que nous accordons de saisir n’importe quel volume de notre bibliothèque, de 
l’ouvrir n’importe où et de nous y plonger un moment parce que nous ne disposons 
justement que de ce moment-là » (Pennac, 1992, p. 190). 
Dès le mois de décembre, j’ai commencé à présenter un ou deux livres par semaine aux 
élèves. Je les leur montre, ils se les passent de main en main, nous en lisons le résumé du 
quatrième de couverture ou regardons la couverture. En fait, chaque présentation est un peu 
différente de la précédente.  
A partir de janvier et jusqu’à la fin de l’année scolaire, les élèves ont eu la possibilité 
d’emprunter un livre, de le prendre avec eux pour au moins une semaine. Ils peuvent en 
changer s’ils rapportent le livre emprunté. 
 
 « Accès au livre et à la lecture avec des élèves en situation de polyhandicap » Septembre 09 
 
- 29 - 
Lecture de livres illustrés 
Dès le début de l’année scolaire, mon souhait était d’explorer d’autres supports de lecture, 
les plus diversifiés possibles, en plus de la lecture suivie. Après quelques essais infructueux 
à partir d’un article de journal gratuit : les élèves semblaient très perturbés par le 
changement d’activité et de support, ils se désintéressaient de l’article qui leur était proposé. 
J’ai abandonné cette partie du travail pour permettre aux élèves de trouver leurs repères 
dans le groupe et dans l’activité.  
J’ai repris ce travail à partir du mois de décembre et de la lecture de Jujube (Wilsdorf, A., 
1998), que nous effectuions pour préparer la visite d’Anne Wilsdorf, voir chapitre ci-dessous 
« Autres activités ». A partir de ce moment-là, il a été possible, en plus de la lecture suivie, 
de lire d’autres livres. 
Le choix des livres 
Etant donné l’intérêt suscité par la lecture de Jujube (Wilsdorf, A., 1998), peut-être bien du 
fait que cette histoire était illustrée contrairement aux romans sélectionnés pour la lecture 
suivie, j’ai choisi de consacrer la partie finale de nos séances à la lecture de livres illustrés 
issus de la sélection de la Bataille des livres ou encore des classiques de la littérature 
enfantine. Ces livres sont en principe destinés à un public plus jeune que les élèves du 
groupe, mais il me semble que, dans la plupart des cas, le message qu’ils véhiculent peut 
toucher des publics de tout âge. 
« Les textes facilitant un travail systématique sur la compréhension sont moins chargés 
culturellement et symboliquement. Renvoyant le plus souvent à un univers familier aux 
enfants et rédigés dans une langue relativement simple, ils posent des problèmes de 
compréhension que les élèves apprennent à résoudre avec l’aide de leur maître. Le 
repérage des personnages de l’histoire, l’explicitation de leurs intentions et de leurs 
émotions, le déroulement chronologique des différentes actions et la compréhension des 
relations implicites entre les événements sont les cibles privilégiées des activités menées en 
classe » (Cèbe & Goigoux, 2006, p. 51).  
 
Nous avons lu les livres suivants : 
Jujube  
(Wilsdorf, A., 1998) en 6 séances, du 9 décembre 2008 au 3 février 2009. 
Résumé : Quand Farafina tombe nez à nez avec un gros serpent sur le point de manger un 
bébé tout cru, elle n'écoute que son courage et tue le reptile. Et elle a une idée toute trouvée 
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pour le bébé : elle le donnera à maman pour son anniversaire. Maman sera, c'est sûr, 
enchantée ! Les frères et les sœurs de Farafina, huit au total, partagent son enthousiasme. 
Mais maman semble plutôt réticente… 
Le tunnel 
(Browne, A., 1989) en 3 séances, du 24 février au 17 mars 2009. 
Résumé : Un frère et une sœur, différents à tous égards, ne s'entendent pas. Un jour, leur 
mère les envoie jouer dehors, et ils découvrent un tunnel mystérieux, qui changera leur 
relation... 
La petite poule qui voulait voir la mer  
(Heinrich, Ch. & Jolibois Ch., 2005) en 2 séances, les 24 et 31 mars 2009. 
Résumé : « Pondre, toujours pondre ! Il n'y a pas que ça dans la vie ! Moi, je veux voir la  
mer ! » s'écrie Carméla, la petite poule blanche. Son père, le coq, n'a jamais rien entendu 
d'aussi fou. « File au nid », ordonne-t-il à la poulette. Mais Carméla n'arrive pas à 
s'endormir... 
Tous pareils : petites pensées de sagesse caribou  
(Manceau, E., 2008) sur 1 séance, le 28 avril 2009. 
Résumé : Dans la vie, on rencontre toutes sortes d'individus. Chez les caribous, il y a des 
timides, des rêveurs, des chamailleurs, certains se font même la guerre... Mais si on y 
réfléchit bien, sous nos masques, nous sommes tous pareils ! 
Jacques et le haricot magique  
(Blau, A., Elschner, G. (traduction) & Urbscheit, P., 2008) en 2 séances, les 5 et 12 mai 
2009. 
Résumé : « Il était une fois une pauvre veuve qui vivait seule avec son fils prénommé 
Jacques. » Un jour, Jacques doit vendre l'unique vache qu'ils possèdent car elle ne donne 
plus assez de lait. En route, il rencontre un inconnu qui lui échange sa bête contre cinq 
haricots prétendument magiques. Le lendemain, en effet, de longues tiges de haricots ont 
poussé. Jacques a tôt fait de grimper le long de cette échelle... et d'arriver chez une femme 
et son ogre de mari. Ici sont cachés des trésors qui pourraient bien changer le cours de sa 
vie... 
Je veux ma maman  
(Ross, T., 2004) en 2 séances, le 26 mai et le 2 juin 2009. 
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Résumé : Petite princesse est une enfant très entourée : gouvernante, cuisinier, médecin 
s'occupent d'elle à sa demande et même au-delà. Seulement, l'unique chose qu'elle souhaite 
est d'être avec sa maman... Jusqu'au jour où, invitée chez une amie, elle découvre de 
nouveaux jeux et réalise qu'elle n'a pas toujours besoin de sa maman. 
Titeuf, ça épate les filles…  
(Zep, 1994), en 3 séances, du 9 au 23 juin 2009.  
Pour lire cette BD, j’ai plastifié une partie des pages et en ai caché le texte (dans les bulles) 
avec des étiquettes. Les élèves devaient les décoller pour découvrir la suite de l’histoire. J’ai 
aussi lu quelques planches sans cacher le texte aux élèves. 
J’ai choisi Titeuf car il me semble que ces histoires pouvaient toucher et concerner les 
élèves du groupe, j’espérais qu’ils pourraient s’y identifier, mais aussi parce que chaque 
page contient une histoire complète et qu’il n’est donc pas nécessaire de lire toute la BD 
pour la comprendre.  
Enfin, les BD, et bien sûr Titeuf, contiennent des onomatopées en plus du texte. Elles ont 
pour rôle de restituer un bruit et sont extrêmement variées. Le graphisme (taille des 
caractères ou lettrage par exemple) influence la façon dont le lecteur perçoit le « bruit », 
dans notre cas, la manière dont je joue le bruit en lisant la BD.  
A leur manière, les onomatopées créent un pont entre l’oral et l’écrit, entre un son et sa 
lecture. 
Les activités en lien 
Ces lectures ont servi de support à diverses activités que je décris ci-dessous et dont je 
montre les différences et les buts poursuivis selon chacune d’entre elles. 
Imaginer l’histoire 
L’objectif est de faire des liens entre les différentes illustrations du livre : repérer les 
personnages principaux, identifier leurs actions et les éléments pertinents du dessin, afin de 
se créer une représentation mentale de l’histoire. 
J’ai photocopié et plastifié toutes les planches de Jujube (Wilsdorf, A., 1998) et j’en ai caché 
le texte avec des étiquettes. Lors d’une première séance, les planches passent de main en 
main, d’élève en élève, et chacun doit essayer d’imaginer l’histoire sans en connaître le 
texte.  
Lors des séances suivantes, nous décollons les étiquettes et lisons l’histoire ensemble. 
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Imaginer une histoire 
Les objectifs sont les mêmes que pour l’activité précédente, mais c’est à l’élève d’imaginer et 
d’agencer les liens entre les illustrations pour que l’histoire qu’il imagine soit cohérente.  
J’ai photocopié et plastifié quatre illustrations du livre Le tunnel (Browne, A. 1989), je les 
montre aux élèves et je leur demande, à partir de ces quatre images, en les ordonnant 
comme ils le souhaitent, d’imaginer une histoire. Nous lirons l’histoire imaginée par l’auteur 
plus tard. 
Remettre les illustrations dans l’ordre de l’histoire 
Cette activité fait appel à la mémoire des élèves. Seront-ils capables de se souvenir de 
l’agencement des dessins, d’éléments pertinents de l’histoire, pour la recomposer à partir de 
quelques illustrations ? Se serviront-ils de la représentation mentale qu’ils ont de cette 
histoire ? 
A partir du livre Le tunnel (Browne, A. 1989), mais après avoir lu ensemble l’histoire, je 
demande aux élèves de remettre quatre illustrations dans le bon ordre, celui imaginé par 
l’auteur. Nous ferons le même exercice, plus tard dans l’année, avec des dessins tirés de Je 
veux ma maman (Ross, T., 2004). 
Retrouver l’illustration grâce à un mot 
L’objectif est de travailler sur les compétences lexicales, sur le vocabulaire. Il s’agit de faire 
un lien entre un mot et sa représentation sous forme de dessin. 
Après avoir lu Tous pareils : petites pensées de sagesse caribou (Manceau, E., 2008), j’ai 
sélectionné plusieurs mots, ou groupes de mots, représentatifs de certaines illustrations de 
l’album. J’ai écrit ces mots sur une page que j’ai plastifiée, puis je les ai cachés avec des 
étiquettes. J’ai aussi photocopié et plastifié les illustrations correspondantes. 
Les élèves choisissent un mot, ou un groupe de mots, le découvre. Nous le lisons ensemble. 
Ensuite, ils essaient d’identifier l’image correspondante. 
Retrouver l’illustration grâce au texte 
Le but est ici de travailler sur la représentation mentale que le lecteur se crée à partir du 
texte et de la faire correspondre avec une illustration. Etant donné que nous lisons le texte 
en plusieurs fois, il s’agit également de faire évoluer cette représentation mentale en fonction 
des nouveaux éléments qui apparaissent au fur et à mesure de la lecture. 
Avant d’avoir lu La petite poule qui voulait voir la mer (Heinrich, Ch. & Jolibois Ch., 2005), j’ai 
photocopié plusieurs doubles pages du livre, que j’ai plastifiées et dont j’ai caché le texte 
avec des étiquettes. J’ai également recopié chaque texte de ces doubles pages sur des 
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feuilles séparées, que j’ai plastifiées. Enfin, j’ai caché ce texte par tranches, de 2 à 5 en 
fonction de la longueur du texte, avec des étiquettes une nouvelle fois. 
Un élève choisit une fiche avec du texte, il en décolle la première tranche, que nous lisons 
ensemble. A partir de ce fragment, nous essayons de trouver l’illustration correspondante. 
Ensuite, l’élève découvre la deuxième partie du texte et confirme ou non son choix, ainsi de 
suite jusqu’à la découverte totale du texte. Pour finir, l’élève décolle le texte sur l’illustration, 
nous le lisons et pouvons vérifier s’il s’agit de la bonne. 
Autres activités 
Dans le cadre de la Bataille des livres, des animations sur inscription sont prévues, j’ai 
décidé de profiter de cette opportunité et nous ai inscrits à deux d’entre elles. 
Visite d’Anne Wilsdorf 
La première de ces activités est la possibilité de recevoir, au sein de la classe, un auteur ou 
un illustrateur issu de la sélection de livres prêtés. Etant donné la spécificité des élèves de 
l’Orée et suite à une discussion avec une personne responsable de la Bataille des livres, il 
nous a été proposé de recevoir Anne Wilsdorf, auteur et illustratrice de Jujube. J’ai pu 
rencontrer Mme Wilsdorf avant sa visite pour lui présenter, dans les grandes lignes, les 
élèves qu’elle allait rencontrer. 
Anne Wilsdorf est née en 1954 à Luanda, en Angola, elle est de nationalité française. Après 
une formation aux Beaux-Arts de Lausanne, elle se tourne vers l'illustration. Elle enseigne 
également l'illustration à l'Ecole romande des arts graphiques de Lausanne. Elle s’inspire 
notamment des contes classiques pour créer des histoires et des univers particulièrement 
riches, propices au rêve et pleins d’humour. 
Avant la visite, nous avons lu Jujube avec les élèves, nous avons exploré d’autres ouvrages 
qu’elle a créés ou auxquels elle a participé en tant qu’illustratrice. 
Anne Wilsdorf  est venue dans notre groupe le mardi 27 janvier 2009. Elle nous a expliqué 
comment elle s’y prenait pour créer une histoire et un livre.  
C’est ainsi que nous avons appris qu’Anne Wilsdorf est née en Afrique et que c’est une des 
raisons pour lesquelles ses histoires sont fréquemment illustrées avec des personnages de 
couleur, ou encore qu’elle se passe en Afrique, comme c’est le cas pour Jujube. Elle nous dit 
qu’elle adore dessiner les animaux et qu’elle en met beaucoup dans ses illustrations, plus 
particulièrement des chiens et des cochons. Anne aime beaucoup la nature et la flore dont 
elle parsème ses dessins qui sont ainsi riches en couleurs. Elle nous raconte enfin qu’elle a 
beaucoup de cousins et de cousines, neuf en tout, et que c’est pour cette raison qu’elle a 
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créé une famille de neuf frères et sœurs pour Farafina (qui veut d’ailleurs dire, selon Anne 
Wisldorf, « peuple de couleur » dans un dialecte africain). 
Nous apprenons, à travers ces explications, qu’une partie des éléments de l’histoire de 
Jujube proviennent de sa propre histoire et sont donc autobiographiques, alors que d’autres 
éléments sont complètement inventés. 
Nous parcourons également l’histoire de Farafina avec Anne Wilsdorf, qui dessine et peint 
une illustration devant les élèves, elle représente Farafina et le bébé de Jujube, ainsi que 
des animaux choisis par les élèves. 
Pour finir, Anne Wilsdorf restera avec nous pour prendre le repas de midi. 
Visite du Salon du livre 
Dans notre projet autour du livre, je souhaitais que nous puissions aller visiter une 
bibliothèque ou une librairie. Mais comme il était proposé, dans le cadre de la Bataille des 
livres d’aller visiter le Salon international du livre et de la presse de Genève 
(http://www.salondulivre.ch/fr/), nous en avons profité et y sommes allés le jeudi 23 avril 
2009.  
Lors de cette visite, les élèves ont eu la possibilité de regarder, d’ouvrir et de feuilleter 
beaucoup de livres. Ils ont également pu profiter de l’animation créée par tous les gens 
présents et plus particulièrement par toutes les classes d’école. 
En fin de visite, Anne et Maud ont choisi un livre que nous avons acheté et que nous avons 
lu la semaine suivante, il s’agit de Tous pareils : petites pensées de sagesse caribou 
(Manceau, E., 2008). De son côté, Martine a exprimé le souhait de s’acheter un livre avec 
son argent, elle a choisi Jacques et le haricot magique (Blau, A., Elschner, G. (traduction) & 
Urbscheit, P., 2008). Je lui propose de nous l’apporter au groupe afin que nous puissions le 
lire tous ensemble, ce qu’elle accepte. 
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Le recueil des données 
Le journal de bord 
Afin de rendre compte au mieux de ce que nous vivions dans ce groupe, j’ai décidé, dès le 
début de l’activité, de tenir un journal de bord. J’y ai décrit les moyens utilisés, le cadre mis 
en place, les comportements et les réactions des élèves, mais aussi le compte-rendu de mes 
rencontres avec Monique et/ou Anne Ansermet, mes interrogations personnelles et certaines 
hypothèses de compréhension. 
J’ai essayé, et j’y suis parvenu dans la plupart des cas, de l’écrire à chaud, le soir même de 
notre activité. 
Ce journal de bord couvre les 33 séances qu’a comptées cette activité durant l’année 
scolaire, notre visite au Salon du livre, les 3 rencontres officielles (il y en a eu d’innombrables 
autres sur le pas de la porte) avec Monique, ainsi que 3 rencontres avec Anne Ansermet. Il 
fait, dans le format que je lui ai donné, 83 pages A4. 
Les enregistrements 
Etant donné qu’il n’est pas facile de lire à haute voix et d’observer en même temps, j’ai 
décidé d’enregistrer la partie « lecture suivie », dès le 4 novembre 2008. Ces 
enregistrements m’ont permis, entre autres, de retranscrire fidèlement les réactions sonores 
des élèves. J’en ai fait des CD audio pour toute la lecture de Au bonheur des larmes (Murail, 
M.-A., 2006) et pour 8 histoires du Petit Nicolas (Goscinny, R. & Sempé, J.-J., 2007) que j’ai 
donnés aux élèves comme trace de cette expérience (voir Annexe 2). 
Le traitement des données 
Il me faut admettre qu’au début de l’année scolaire et de notre activité « groupe lecture » je 
me demandais ce que j’allais bien pouvoir observer ou même s’il y aurait quelque chose à 
observer. Je me disais qu’avec des élèves en situation de polyhandicap possédant peu de 
moyens d’expression je ne pourrais pas vraiment obtenir de résultats concrets. Cet a priori 
persistait encore à la fin de l’année scolaire, lorsque je me suis retrouvé avec mon journal de 
bord et qu’il fallait le relire et le décortiquer pour tenter d’en extraire quelque chose.  
J’ai décidé, dans un premier temps, de parcourir mon journal en relevant les faits que 
j’estimais intéressants lorsque je lisais les livres à haute voix aux élèves, et de les reporter 
sur une petite fiche. Je n’en croyais pas mes yeux : la richesse des réactions des élèves, 
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leurs interventions, les interactions dans le groupe… Je me suis retrouvé avec une masse 
importante de petites fiches : environ 300 citations. 
Durant tout le temps qu’a duré cette opération, j’ai commencé à faire des liens entre ces 
citations et les événements qu’elles relataient. Je les ai ensuite classées et sériées en 
fonction de certaines caractéristiques. 
En fonction de mes connaissances sur le polyhandicap et de savoirs sur l’apprentissage de 
la lecture, j’ai choisi deux têtes de chapitre : l’attention des élèves (tout ce qui concerne 
leur participation au groupe, les interactions dans le groupe et le cadre mis en place) et la 
compréhension de l’histoire (toutes les réactions, aussi bien verbales que non verbales, 
en lien avec l’histoire racontée).  
Pour finir, j’ai relu toutes les citations pour n’en garder que les plus précieuses et pour 
essayer de les classer dans la bonne catégorie. Il est évident que certaines citations 
pouvaient sans problème se retrouver dans plusieurs catégories, mais j’ai choisi de n’utiliser 
qu’une fois chaque citation. Il en est resté un peu moins de la moitié - tout de même plus de 
120 ! - que je commente dans la partie ci-dessous. 
Pour que cette partie « résultats » soit la plus complète possible, j’ai encore relu mon journal 
pour relever les annotations qui concernaient les autres activités menées. J’ai sélectionné 
les citations les plus pertinentes, que je relate plus loin. 
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Résultats : lors de la lecture aux élèves 
Dans cette partie, j’ai répertorié des extraits de mon journal de bord : ce sont les citations qui 
n’ont pas d’auteur, mais seulement un numéro de page. 
L’attention des élèves 
C’était le premier objectif que je m’étais fixé pour cette activité hebdomadaire : attirer 
l’attention des élèves et la maintenir en éveil durant une bonne partie de la séance. 
Le niveau d’éveil et l’attention sont utilisés, avec des élèves en situation de polyhandicap, 
comme indicateur de leur présence et de leur participation aux activités. Une attention de 
qualité permet à l’élève de se former des unités de perception et de structurer ses 
expériences.  
On va voir ci-dessous que l’attention peut également être utilisée par les élèves comme un 
outil de communication en soi. 
  
« Pour qu’une histoire accroche vraiment l’attention de l’enfant, il faut qu’elle le divertisse et 
qu’elle éveille sa curiosité » (Bettelheim, 1976, p. 15). 
 
Avoir de l’attention 
Est-ce que j’ai été capable, en lisant des histoires aux élèves, d’attirer leur attention ? 
Comment se manifeste cette attention ? 
De manière générale… 
C’est-à-dire lorsque je lis face à tous les élèves ou que je ne suis pas directement assis à 
côté d’eux. 
 
« Les élèves restent attentifs et sont très réceptifs aux émotions véhiculées dans 
cette histoire » (p. 57). 
 
En principe, quand je dis que les élèves sont attentifs, c’est qu’ils sont plutôt calmes et 
silencieux, qu’ils écoutent l’histoire en tendant l’oreille. Ils sont bien éveillés et s’orientent 
avec leurs yeux, leurs oreilles et/ou leur corps vers le lecteur. 
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S’ils sont réceptifs aux émotions de l’histoire et qu’ils y réagissent, c’est certainement que le 
lecteur les joue dans sa façon de lire, avec des intonations de voix différentes, un rythme de 
lecture qui change. 
 
« Martine semble captivée par la lecture, elle écoute attentivement tout en mettant 
ses doigts dans sa bouche » (p. 81). 
 
Martine regarde fixement le lecteur ou alors se replie quelque peu sur son fauteuil roulant, un 
peu comme pour se concentrer sur ce qu’elle entend. On peut lire dans ses yeux les effets 
produits par l’histoire et les émotions vécues par les personnages. 
 
« Anne écoute bien la fin de l’histoire, elle est attentive et réagit à plusieurs reprises » 
(p. 10). 
 
Anne réagit par de petits gloussements de rire ou de contentement lorsqu’elle trouve que 
l’histoire prend une tournure plutôt amusante. Elle peut manifester son mécontentement face 
à certains comportements des protagonistes par d’autres sons ou avec quelques mots. 
 
« Boris reste calme et attentif tout au long de la séance » (p. 74). 
 
Cette annotation plutôt anodine prend toute sa signification lorsqu’on sait que le simple fait 
de faire partie d’un groupe est une difficulté majeure pour Boris, d’autant plus si ce groupe 
est partiellement constitué de personnes qu’il ne côtoie pas le reste de la semaine. Lorsqu’il 
n’est pas à l’aise, Boris, comme on pourra le voir ci-dessous, se fâche, crie et pleure, parfois 
très fort. 
 
« Maud est très attentive à la lecture de l’histoire » (p. 4). 
« Maud arrête de parler avec sa téléthèse lorsque je lis et plus particulièrement 
lorsqu’il y a des variations d’intonations et des émotions dans la voix du lecteur »    
(p. 11). 
 
On constatera tout au long de la partie « résultats » de ce mémoire à quel point les élèves 
peuvent utiliser leur téléthèse de manière détournée pour communiquer. Il y a bien sûr les 
messages « verbaux » transmis directement, mais il y a également tout un pan de 
communication non verbale qu’il faut essayer de déchiffrer et dont il faut tenir compte. 
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Ici, alors que Maud utilisait sa téléthèse de manière un peu anarchique - plus pour l’explorer 
ou attirer l’attention sur elle que pour nous transmettre un message - elle s’arrête de le faire 
et écoute le lecteur. 
Je lis à côté d’un élève… 
Très vite, dès le début de l’année scolaire, il m’a semblé que l’attention des élèves était 
meilleure lorsque j’étais directement à côté d’eux pour lire. Ils étaient plus attentifs au livre et 
à son contenu, plus sensibles à la manière de lire, aux émotions véhiculées par les 
intonations de la voix, mais aussi plus interactifs, posant plus de questions. 
 
« Je commence à lire près de Boris qui est très calme, il regarde le livre et le touche, 
mais très tranquillement » (p. 78). 
 
Boris est à nouveau calme, ce qui est vraiment très bien, nous sommes à la fin de l’année 
scolaire et il semble qu’il ait bien accepté le groupe et ses membres, de même qu’il a bien 
intégré les activités menées dans ce groupe. Il peut désormais prendre un livre et le feuilleter 
tranquillement, alors qu’au début de l’année scolaire il avait tendance à prendre le livre de 
manière assez brutale, à le manipuler frénétiquement et à le lancer par terre. 
 
« Quand je vais lire à ses côtés, Martine est tout de suite plus attentive et plus 
réactive au récit » (p. 28). 
« Lorsque je lis à ses côtés, Martine est très présente, très éveillée et très attentive 
aux explications qui lui sont fournies » (p. 2). 
 
Lorsque je lis à côté d’elle, je constate un recrutement tonique chez Martine, qui se redresse 
et ouvre grands ses yeux. Elle pose également des questions sur le déroulement de l’histoire 
ou sur le sens de certains mots. On retrouvera toutes ses réactions et ses questions plus 
avant dans cette partie du mémoire. 
 
« Anne semble se désintéresser de l’histoire jusqu’à ce que je lise à ses côtés… d’où 
un regain d’intérêt de sa part » (p. 3). 
 
Le fait de s’asseoir à côté d’un élève est un élément, un événement qui permet de stimuler 
son attention et d’augmenter son niveau d’éveil, il participe de manière plus active à l’activité. 
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Lorsqu’on écoute l’enregistrement d’une lecture… 
Est-ce que l’attention est la même lorsque nous écoutons ce que nous venons de lire ou ce 
que nous avons lu la semaine précédente ? Est-ce que les élèves écoutent l’histoire ou leurs 
propres réactions à cette histoire ? 
 
« Lors de l’écoute de l’enregistrement, Maud délaisse sa téléthèse et écoute avec 
une très grande attention, réagissant souvent à ses propres bruits » (p. 15). 
« Les élèves sont très attentifs lors de cette écoute, Boris écoute de manière plutôt 
intriguée lorsqu’il vocalise et crie. D’ailleurs, cela le fait plutôt rire… » (p. 68).  
 
Encore une fois, Maud délaisse l’utilisation plutôt anarchique de sa téléthèse pour se 
concentrer sur l’écoute de l’histoire. Tout comme Boris, elle écoute les bruits qu’elle a 
produits lors de la première lecture, ce qui l’a fait réagir et l’intrigue. 
 
« Alors que nous écoutons l’enregistrement d’une séance qu’il a manquée pour 
maladie, Boris, qui est énervé et fâché, se calme aussitôt » (p. 17). 
 
Boris n’était pas content et s’énervait. Peut-être parce qu’il n’avait plus participé à ce groupe 
depuis près d’un mois : vacances d’automne et maladie obligent ; ou était-il agité parce qu’il 
avait raté une partie de l’histoire ? Dans tous les cas, le fait d’écouter cette bande semble lui 
avoir convenu et lui a permis de se calmer. 
Inattention ou distraction 
Il est arrivé aussi que les élèves soient distraits, n’écoutent pas l’histoire ou fassent 
beaucoup de bruit. Toutes ces manifestations sont autant de messages qu’ils nous envoient 
et qu’il a fallu déchiffrer, ou du moins tenter de le faire. 
Dur ! Dur ! Les changements de cadre… 
Les élèves en situation de polyhandicap éprouvent beaucoup de difficultés pour se repérer 
dans l’espace et le temps. C’est pourquoi l’une des tâches principales des enseignants est 
de mettre en place un cadre qui leur permette de se sentir en sécurité. La mise en place de 
rituels, leurs répétitions, est un bon moyen de donner ces repères aux élèves, mais ce n’est 
pas toujours suffisant. 
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« Boris va pleurer et vouloir quitter la salle pendant toute la séance. Lorsqu’il pourra 
enfin sortir, il s’arrêtera immédiatement. Est-ce parce que c’est Monique qui a lu 
aujourd’hui pour la première fois ? Est-ce dû au retour des vacances ? » (p. 12). 
« Dès le début de la séance, Boris est plutôt agité, il crie et pleurniche, je suppose 
que tous les changements liés au camp de certains élèves de sa classe doivent le 
perturber. Il jette les livres par terre après les avoir feuilletés » (p. 70). 
 
Boris a parfois éprouvé beaucoup de difficultés pour se sentir bien dans notre groupe. Les 
vacances, l’absence d’une personne ou une nouvelle activité sont autant d’éléments qui 
peuvent le perturber au point qu’il ne soit plus capable de suivre ce qui lui est proposé. 
 
« Boris se plaint et pleurniche dès le début de la séance, il semble qu’il était plutôt en 
forme et souriant avant de venir au groupe lecture. C’est alors qu’il a commencé à se 
plaindre et à dire plusieurs fois « NON ! » avec sa téléthèse. Heureusement, il va se 
calmer petit à petit et participer sans encombre à la séance » (p. 60). 
 
Au contraire de l’exemple précédent, celui-ci pourrait laisser penser que le groupe a aussi 
été un élément stabilisant pour Boris, qui lui a permis de se reprendre et de se calmer. 
Nous sommes en fin d’année scolaire, il semble que Boris n’était pas d’accord avec quelque 
chose ou quelqu’un avant de venir dans le groupe (difficile d’interpréter ce « NON ! »), mais, 
une fois immergé dans le cadre du groupe, il a pu oublier ce différend. 
D’ailleurs ça fait réagir les autres élèves… 
Nous avons pris la décision de ne pas permettre à Boris de sortir de la salle lorsqu’il faisait 
trop de bruit et dérangeait les autres. Nous savons que le groupe est, en soi, une difficulté 
pour lui et que donc il est perturbant. Mais nous savons aussi que, si on le laisse sortir une 
fois de la salle, Boris va chercher à répéter cette opération et voudra sortir, coûte que coûte, 
à chaque séance. 
 
« Martine me propose de faire sortir Boris de la pièce pour que nous puissions lire la 
suite de l’histoire » (p. 6). 
« Plus tard dans la journée, lorsque je demande à Martine si cette séance lui a plu, 
elle me répond que « NON ! » en ajoutant que c’était parce que Boris faisait trop de 
bruit » (p. 83). 
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Ça fait donc réagir les autres élèves. Martine n’est pas contente car Boris l’empêche de 
suivre l’histoire, il perturbe sa propre attention. Alors que, ci-dessous, Maud semble vouloir 
l’inciter ou l’aider à se calmer. 
 
« Maud dit « Boris ! » avec sa téléthèse (alors que celui-ci pleurniche et crie) au 
moment où nous faisons une petite pause afin que celui-ci essaie de se reprendre et 
de se calmer » (p. 83). 
 
Je constate que non seulement les élèves manifestent de l’intérêt et de l’attention pour ces 
moments  de lecture, mais qu’ils sont capables de manifester leur mécontentement lorsque 
l’un d’eux perturbe la séance et vient interférer sur leur propre capacité d’attention. 
Lorsqu’il faut changer de lecture… 
Sauter du coq à l’âne en quelque sorte. Lorsque j’arrête la lecture suivie et que je propose 
aux élèves de lire un article de journal. 
 
« Il semble difficile pour les élèves de passer de la lecture du livre à celle d’un autre 
support » (p. 7). 
« Maud n’est pas contente que la lecture s’arrête, elle aurait certainement souhaité 
continuer. Elle manifeste très franchement sa désapprobation lorsque nous passons 
à la lecture de l’article en faisant la moue » (p. 4). 
« Boris réagit fortement, cris et larmes, lorsque nous changeons de lecture. Voulait-il 
poursuivre la lecture du livre ? » (p. 5). 
 
Toutes ces réactions ont lieu au tout début de l’année scolaire. Il semble que les élèves 
n’aient pas encore assimilé le contenu de chaque séance et les activités diverses qui y sont 
proposées. C’est pourquoi j’ai abandonné l’idée de changer de support de lecture au cours 
de la séance, tout du moins dans un premier temps.  
Nous avons repris ce type d’activité quelques mois plus tard, début 2009, sans que cela 
produise de tels effets sur les élèves. J’ai cependant, suite à mes observations, abandonné 
l’utilisation du support d’un article de journal et préféré utiliser des livres illustrés. 
… ou que l’on a déjà entendu ce passage… 
Il semble, tout du moins pour Maud, que l’attention n’est pas la même lorsque nous lisons 
une partie de texte pour la deuxième fois. 
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« Lorsque je relis le chapitre 3 (déjà lu la semaine dernière), Maud utilise beaucoup 
sa téléthèse, elle dit principalement qu’elle est contente ou qu’elle est triste. Elle 
l’utilise moins lorsque nous passons à la lecture du chapitre 4. Ne voulait-elle pas que 
nous relisions le chapitre 3 ? » (p. 8). 
« C’est la deuxième fois que Maud utilise sa téléthèse de façon un peu logorrhée, et 
c’est encore une fois lorsque nous relisons un texte déjà lu la semaine précédente » 
(p. 15). 
 
Comment interpréter cette différence d’attention ? Maud semble s’ennuyer lorsque je lis un 
chapitre qu’elle a déjà entendu.  
Lorsqu’on n’apprécie pas un livre, une histoire… 
Au début de cette expérience, je me demandais si les élèves allaient aimer ou pas un livre, 
une histoire, et surtout comment ils allaient pouvoir nous le transmettre, nous le 
communiquer. Comment allaient-ils exprimer leurs goûts ? Et comment concilier les goûts de 
chacun ? 
La réponse est apparue plutôt simplement : le manque d’attention et le désintérêt des élèves 
ont été criants et unanimes sur en tout cas deux des livres qui leur ont été proposés. 
On m’a oublié (Le Touze, G.) 
 
« Vers la fin du chapitre du jour, Maud et Boris montrent qu’ils en ont marre en 
utilisant beaucoup leur téléthèse, en disant n’importe quoi, de manière à déranger » 
(p. 45). 
 
Encore une fois, la téléthèse est utilisée de manière détournée, pas pour dire « j’en ai 
marre » ou « j’aime pas » de manière directe, mais bien pour déranger la séance, pour 
montrer que l’histoire n’est pas intéressante. On pourrait aussi y voir une forme de repli sur 
soi, comme si les élèves s’enfermaient dans une sorte de bulle de paroles sans signification, 
créant ainsi un mur de sons entre eux et la lecture. 
 
« Je propose à Anne de suivre le récit sur le livre, mais elle s’en désintéresse très vite 
et écoute l’histoire un peu comme si elle s’ennuyait ferme, la tête posée dans le creux 
de la main » (p. 47). 
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On peut penser que poser sa tête dans sa main signifie le contraire, c’est-à-dire que l’on est 
tout ouïe et attentif à l’histoire, mais l’attitude physique et non verbale d’Anne me montre, 
sans aucune ambiguïté, qu’elle ne croche pas à l’histoire et qu’elle s’ennuie. D’ailleurs : 
 
« Anne s’inquiète de savoir s’il reste encore beaucoup à lire aujourd’hui. Est-ce trop 
long ? Ennuyeux ? » (p. 47). 
 
« Il me semble qu’il y a une écoute, en tout cas un silence inhabituel. Est-ce une 
écoute plus attentive que d’ordinaire ? Ou un désintérêt de l’histoire ? » (p. 47). 
« Nous poursuivons la lecture. Dès le début, l’ambiance est plutôt bruyante et les 
élèves peu attentifs » (p. 49). 
 
On constate ici la variété des comportements qui peuvent caractériser l’inattention et le 
désintérêt des élèves pour une histoire. D’un côté un silence de cathédrale et de l’autre un 
excès de bruits, un brouhaha. 
 
« Quand je vais lire à côté de Maud, elle dit « Au revoir » avec sa téléthèse à 
plusieurs reprises. Peut-être désire-t-elle que nous nous arrêtions là ? » (p. 49). 
 
Ne travaillant pas régulièrement avec Maud et ne sachant pas l’emploi qu’elle en fait 
d’ordinaire, il m’est difficile d’interpréter ce « Au revoir ». Mais, dans tous les cas, elle ne l’a 
jamais utilisée de quelque autre manière que ce soit durant cette activité. L’hypothèse 
formulée ci-dessus prend alors toute sa valeur. 
 
On peut voir que les téléthèses sont utilisées par les élèves à d’autres fins que pour 
transmettre un message direct et que, même quand c’est le cas, ce message peut avoir 
plusieurs significations. En effet, étant donné que le vocabulaire à disposition sur ces 
appareils est restreint, les élèves utilisent les mots de diverses façons, qu’il s’agit de décoder 
en fonction du contexte et de l’interlocuteur. 
 
« Je propose aux élèves d’abandonner la lecture de « On m’a oublié » car nous 
pensons que ce livre ne les intéresse pas. Anne nous fait immédiatement et très 
clairement comprendre qu’elle partage cette idée et qu’elle est prête à abandonner la 
lecture de ce livre. Martine ne le souhaite pas, mais vraiment du bout des lèvres. 
Boris donne également son accord pour que nous arrêtions là cette lecture. Lorsque 
j’explique à Martine que si nous arrêtons cette lecture je peux tout de même leur 
 « Accès au livre et à la lecture avec des élèves en situation de polyhandicap » Septembre 09 
 
- 45 - 
raconter la fin de l’histoire, elle est d’accord pour en rester là. C’est ce que j’ai fait » 
(p. 52). 
 
Maud était absente lorsque nous lisions cette histoire.  
 
Pourquoi est-ce que les élèves n’ont pas aimé ce livre ? Pourquoi n’ont-ils pas accroché ? 
Pour commencer, je crois que cette histoire a souffert de la comparaison avec la précédente, 
Au bonheur des larmes (Murail, M.-A.) : cette histoire a certainement été la préférée des 
élèves, elle se passe dans une colonie de vacances, situation que les quatre élèves du 
groupe connaissent, avec plein de personnages et d’actions, avec aussi beaucoup 
d’émotions différentes. 
Au contraire, dans On m’a oublié (Le Touze, G.), il y a peu de personnages et il ne se passe 
pas grand-chose, ce récit raconte l’introspection d’un jeune garçon qui se retrouve dans un 
milieu qu’il ne connaît pas. Il y a peu d’émotions véhiculées et le rythme est plutôt lent. Je 
pense que les élèves n’ont pas trouvé matière à s’identifier au personnage de l’histoire. 
Sarah la pas belle se marie (MacLachlan, P.) 
 
« Les élèves sont attentifs à la lecture, à l’exception de Boris qui s’évertue à parasiter 
l’écoute en parlant beaucoup et de n’importe quoi (principalement en énumérant des 
chiffres) avec sa téléthèse » (p. 59). 
« Boris est très peu attentif lors de la lecture, il se balade sur sa téléthèse et donne 
des messages incohérents qui n’ont aucun lien avec l’histoire ou la situation 
présentes, cela même lorsque je lis à ses côtés. Les trois filles sont plus silencieuses, 
mais elles ne semblent pas non plus accrocher à l’histoire » (p. 61). 
 
Il m’aura fallu trois séances pour me rendre compte que les élèves ne crochaient pas sur On 
m’a oublié (Le Touze, G.), deux seulement seront nécessaires pour Sarah la pas belle se 
marie (MacLachlan, P.). De son côté, Boris n’accroche pas du tout à cette histoire et se 
tourne donc vers l’exploration de sa téléthèse, vers sa bulle. Les filles sont plus silencieuses, 
bien trop silencieuses en vérité : il n’y a aucune réaction ni question sur l’histoire. 
 
« Je leur parle de Sarah la pas belle se marie dont nous avons déjà lu quatre 
chapitres et tout de suite Anne dit « NON ! NON ! … ». Lorsque je lui demande si elle 
veut me dire par là qu’elle ne veut plus le lire, elle me répond que c’est bien ça. Je 
leur explique que j’ai l’impression que ce livre ne leur plaît pas et que je compte 
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m’arrêter là dans sa lecture, les élèves semblent d’accord avec cette décision »       
(p. 64). 
 
Encore un livre qui n’a pas plu aux élèves. Pourquoi ? 
Les hypothèses peuvent être les mêmes que pour On m’a oublié (Le Touze, G.) : l’histoire 
est lancinante, sans beaucoup d’actions, avec peu d’émotions (surtout de la tristesse et de la 
peur).  
De plus, ce récit ne se déroule pas dans notre « espace-temps » puisqu’il se situe aux Etats-
Unis au début du siècle. Ce qui demande peut-être des compétences et des connaissances, 
que ne possèdent pas les élèves du groupe, pour se transposer dans l’histoire et s’identifier 
aux personnages, ou encore pour se créer des images mentales. 
« Le droit de ne pas finir un livre. Il y a trente-six mille raisons d’abandonner un roman avant 
la fin : le sentiment du déjà lu, une histoire qui ne nous retient pas, notre désapprobation 
totale des thèses de l’auteur, un style qui nous hérisse le poil, ou au contraire une absence 
d’écriture que ne vient compenser aucune raison d’aller plus loin… » (Pennac, 1992, p. 176). 
Lire à leurs côtés 
Comme on l’a vu, les élèves sont plus attentifs et plus interactifs lorsque le lecteur est à côté 
d’eux et qu’ils ont accès, de manière plus directe, au livre et à l’écrit. Il semble qu’une 
certaine bulle d’intimité se crée alors entre le lecteur et son auditeur privilégié. 
C’est agréable et motivant… 
 
« Lorsque je lis à ses côtés, Martine se blottit contre moi et s’accroche à mon bras » 
(p. 5). 
« Maud est contente et souriante lorsque je suis à ses côtés pour lire » (p. 45). 
 
On sent tout le plaisir d’avoir le lecteur à côté de soi. Martine va même jusqu’à se 
l’approprier physiquement. 
 
« Oui, l’histoire lue chaque soir remplissait la plus belle fonction de la prière, la plus 
désintéressée, la moins spéculative, et qui ne concerne que les hommes : le pardon des 
offenses. On n’y confessait aucune faute, on n’y cherchait pas à s’octroyer une portion 
d’éternité, c’était un moment de communion, entre nous, l’absolution du texte, un retour au 
seul paradis qui vaille : l’intimité » (Pennac, 1992, p. 36). 
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… alors on m’invite… 
 
« Lorsque Boris m’empêche de lire en prenant le livre dans ses mains et en le 
manipulant, Anne me propose d’aller lire à ses côtés » (p. 41). 
« Anne me demande à plusieurs reprises de venir lire à ses côtés alors que je suis à 
côté de Maud ou de Martine » (p. 5). 
 
C’est si agréable d’avoir le lecteur à ses côtés qu’on envie celui qui l’a, d’autant plus si celui-
ci n’en profite pas pleinement. 
 
« Martine me fait des signes que je traduis par son désir que j’aille lire à ses côtés, ce 
qu’elle confirme lorsque je le lui demande » (p. 76). 
« Boris s’oriente et désigne la place vide qui est à ses côtés, comme une invitation à 
aller lire près de lui » (p. 25). 
« Maud utilise sa téléthèse de manière un peu logorrhée, ce que j’interprète comme 
un appel à venir lire à ses côtés. Lorsque j’y vais, elle s’arrête et semble plus 
attentive à l’histoire, elle est toute souriante » (p. 42). 
 
Tous les moyens sont bons pour indiquer au lecteur qu’on désire qu’il vienne s’asseoir et lire 
à ses côtés. Chaque élève est capable de faire un appel, à sa manière, avec ses moyens. 
Je commence à percevoir, au travers de cette partie des résultats, toute la dimension 
relationnelle issue de ce projet, de cette activité. Les élèves s’expriment sur leur désir d’avoir 
l’enseignant à côté d’eux, de profiter de sa présence et de son apport, ils sont également 
prêts à le « partager », à en faire profiter leurs camarades comme on va le voir ci-dessous : 
… ou l’on m’indique vers qui me rendre 
 
« Martine, alors que je lis à ses côtés, me dit que je peux aller lire vers Maud, ce que 
je fais » (p. 76). 
« Lorsqu’Anne me demande à nouveau si je peux aller lire à ses côtés, Boris me 
montre qu’il est de cet avis en me poussant avec sa main dans la direction d’Anne » 
(p. 20). 
« Anne me dit qu’elle a assez lu et qu’il est temps pour moi d’aller lire vers Maud » (p. 
16). 
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Les élèves en situation de polyhandicap sont très dépendants des personnes qui les 
accompagnent au quotidien. Leurs grandes difficultés à s’exprimer et à transmettre des 
messages impliquent qu’ils se réfèrent principalement à ces personnes et qu’ils ont peu 
d’interactions entre pairs, à tel point que l’on peut parfois se demander s’ils ont conscience 
de l’existence de leurs camarades. 
On peut voir ici que cette conscience existe bel et bien, et même que les élèves présents 
dans ce groupe sont prêts à « partager » l’attention qui leur est accordée par les 
accompagnants. 
Quand je pars, ça peut énerver un peu… 
 
« Martine n’est pas d’accord que Monique la quitte pour aller lire vers Anne. D’ailleurs 
lorsque Monique lit à côtés des autres élèves, elle ne réagit pratiquement plus à 
l’histoire » (p. 16). 
« J’ai en quelque sorte passé le tour de Martine pour aller à côté de Maud. Martine 
fait la moue et ne semble pas contente du tout. » (p. 51). 
 
Ce partage ne semble pas toujours aller de soi.  
Les élèves sont capables de mesurer l’attention qui leur est portée, c’est-à-dire le temps que 
l’enseignant passe à leur côté. Ils expriment les injustices qu’ils ressentent face à cette 
attention ou inattention de l’adulte. 
 
« Boris dit « C’est pas juste ! » avec sa téléthèse lorsque Maud essaie d’attirer 
l’attention pour que j’aille lire à ses côtés. Il semble considérer que je n’ai pas lu 
assez longtemps à côtés de lui » (p. 38). 
« A partir du moment où je ne lis plus à ses côtés, Boris commence à s’énerver et à 
pleurnicher un peu » (p. 42). 
… de même que quand je m’approche 
 
« Boris éprouve des difficultés à gérer, émotionnellement parlant, la distance entre 
nous. Lorsque je lis trop près, il veut prendre le livre pour le feuilleter et il se met à 
pleurnicher. Si je m’éloigne, il se calme et écoute » (p. 5). 
« Je me mets à côté de Boris pour commencer la lecture, mais celui-ci se met à 
pleurnicher et à me pousser, j’en déduis qu’il ne veut pas que je lise à ses côtés, je 
vais donc lire vers Martine. Boris se calme tout de suite » (p. 81). 
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On peut dire que la gestion de cette relation d’intimité avec l’adulte, que les va-et-vient de 
celui-ci, est plus problématique pour Boris que pour les autres élèves. Il semble que sa bulle 
d’intimité a un diamètre variable et qu’il peut ressentir l’éloignement ou le rapprochement de 
l’enseignant comme un abandon ou une intrusion. 
Cela pourrait expliquer, en partie du moins, les difficultés de Boris à se retrouver en groupe. 
Malgré les difficultés éprouvées par Boris pour gérer la distance et surtout les variations de 
distance avec l’enseignant, je constate que parmi les différentes manières de lire aux 
élèves - à côté d’eux, face à tout le groupe, en me promenant autour et dans le groupe - ils 
ont largement préféré lorsque j’allais lire successivement auprès de chacun d’eux. Leur 
attention est meilleure, ils sont plus réceptifs et plus interactifs dans cette bulle d’intimité. 
S’approprier le livre et la lecture 
On a vu jusqu’ici comment le lecteur (la personne qui lit) peut être une source d’attention 
pour les élèves. Mais il peut y en avoir d’autres et en premier lieu l’objet de nos rencontres : 
le livre. 
On le touche … 
 
« Anne s’empare du livre qui est au milieu de la table et l’ouvre plus ou moins au 
début. Je lui propose donc de le lire en suivant l’enregistrement que nous sommes en 
train d’écouter, ce qu’elle accepte » (p. 18). 
« Boris regarde le livre et essaie gentiment de le toucher, de le regarder et de le 
manipuler » (p. 20). 
 
Les élèves s’emparent de l’objet « livre » et le manipulent pour ce qu’il est, un livre. Pas 
comme un hochet, pas comme un objet pouvant procurer des sensations tactiles ou autres, 
pas comme un projectile, mais bien comme un livre. Le livre est devenu un objet de sens, il y 
a une manière de le prendre et de l’utiliser. 
… on tourne les pages 
 
« Anne essaie de tourner une page alors que nous ne sommes pas encore à la fin de 
cette page » (p. 28). 
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Anne a compris que, pour avancer dans un livre, il faut en tourner les pages au fil de la 
lecture. 
On le regarde… 
 
« Il ne me semble pas que Maud suive la lecture sur le livre, ou alors vraiment de 
temps à autre, du coin de l’œil » (p. 4). 
« Boris a regardé le texte, ou vers le texte, pendant tout le temps qu’a duré la 
lecture » (p. 35). 
 
Maud et Boris ne semblent pas s’intéresser à ce qui est écrit, ils sont plus attentifs lorsque 
nous utilisons des livres illustrés. Cependant, l’objet les intrigue, ou peut-être est-ce 
l’attention que le lecteur accorde à l’objet « livre » qui les y intéresse. Dans tous les cas, 
l’élève et l’enseignant accordent une attention conjointe sur cet objet.  
 
« Lorsque nous arrivons à la fin du chapitre, Anne le repère et me demande si la 
lecture est finie pour aujourd’hui » (p. 7). 
 
Anne a remarqué, alors qu’elle suivait le texte avec le doigt (en guidance), que nous étions 
arrivés à la fin de celui-ci sur la page en cours. Elle a donc compris que ce qui était écrit 
avait un sens, que le lecteur ne racontait pas n’importe quoi. Elle a donc compris, d’une 
certaine façon, que l’imprimé contenait l’histoire. 
… avec les doigts 
Dès le début de l’année scolaire, je suivais le texte avec mon doigt lorsque je lisais. C’est 
Anne qui, la première, a pris ma main pour me signifier qu’elle voulait, elle aussi, avoir cette 
attitude, ce geste. Par la suite, Martine a souhaité faire de même. 
 
« Anne me prend la main pour suivre le texte avec le doigt, il me semble qu’elle saute 
d’un mot à l’autre au bon moment, dans le bon rythme » (p. 7). 
« Anne regarde le texte. Elle le suit du doigt avec mon soutien. J’ai parfois 
l’impression, la sensation que c’est elle qui dirige nos mains pour avancer sur la ligne 
et revenir au début de la ligne suivante » (p. 18). 
 
Bien que ce soit moi qui guide la main, j’ai parfois ressenti qu’Anne initiait les mouvements. Il 
me semble qu’elle a compris que le texte était composé de lignes qu’il fallait suivre de haut 
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en bas et de gauche à droite. J’ai pu vérifier cette hypothèse lorsque nous avons lu quelques 
planches de bande dessinée en fin d’année scolaire et qu’il fallait pour cela découvrir le texte 
caché. Les élèves, et plus particulièrement Anne, dirigeaient spontanément leur main vers la 
bonne case, celle qui était à droite de la dernière case lue ou à la ligne en dessous. 
De plus, lorsque le texte est suffisamment gros (j’ai parfois recopié et agrandi des parties de 
texte pour faire des activités), il semble qu’Anne puisse voir l’unité du mot (le groupe de 
lettres qui constitue un mot) et aussi les blancs ou espaces qu’il y a entre eux. Je pense 
qu’elle commence à faire des liens entre le langage oral (ce qu’elle entend) et ce qui est 
écrit. 
 
« Martine me dit « Je t’aide ! » en voulant suivre le texte avec le doigt en guidance » 
(p. 18). 
 
Génial ! Merci Martine pour cette aide…  
Martine a compris que l’on pouvait s’aider pour lire en suivant le texte du doigt. 
 
Ce n’était pas possible de faire de la guidance avec Maud, qui montre son refus par des 
gestes de retrait très forts. On peut néanmoins l’y contraindre, pour désigner quelque chose 
par exemple. De même pour Boris, qui a toujours refusé cette façon de procéder. 
Je constate que l’objet « livre » est aussi une source d’attention pour les élèves. Cela vient 
renforcer le fait qu’il est donc préférable de passer un moment à côté de chaque élève 
lorsqu’on leur lit une histoire, ne serait-ce que pour leur donner un accès plus direct au livre. 
Quelques messages 
Après avoir remarqué que l’utilisation des téléthèses peut être détournée pour adresser des 
messages, on va voir ci-dessous qu’elles sont également utilisées pour leur contenu et que 
les messages peuvent avoir un sens direct.  
Des mots ou des signes (gestes) peuvent bien sûr aussi servir à communiquer. 
Pour se présenter aux autres… 
 
« Alors qu’il y a deux nouvelles personnes (adultes) dans le groupe, Maud est très 
active avec sa téléthèse en début de séance, elle dit « Bonjour » à plusieurs reprises, 
elle dit également « Moi, Maud » comme pour se présenter » (p. 77). 
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Voilà une situation de communication tout à fait adéquate initiée par Maud. Nous sommes en 
début de séance, elle dit « Bonjour » à tout le monde, et comme il y a des personnes 
présentes qui ne la connaissent pas, elle se présente. Maud peut être très déroutante dans 
l’utilisation de sa téléthèse. La majeure partie du temps, on a l’impression qu’elle ne l’utilise 
que pour l’explorer, jouer ou se procurer des sensations auditives, mais tout à coup les 
propos tenus sont en lien avec la situation et tout à fait pertinents. 
Pour évoquer l’activité « groupe lecture »… 
 
« Anne a trouvé un moyen d’évoquer le groupe lecture avec sa téléthèse, elle utilise 
une touche consacrée aux lettres de l’alphabet qui dit « les lettres » » (p. 21). 
 
Anne fait preuve d’une belle créativité dans l’utilisation de sa téléthèse. Elle ne dispose pas 
d’une touche pour désigner directement notre « groupe lecture », elle va alors trouver un 
moyen détourné pour le faire. Le procédé utilisé nous montre qu’elle est capable de faire un 
lien entre lire une histoire dans un livre et les lettres de l’alphabet. Elle semble avoir compris 
que les lettres sont l’élément constitutif du texte. 
On n’est pas toujours compris ! 
 
« Je commence à lire à côté de Boris, il parle de « bouche » et d’ « oreilles » avec sa 
téléthèse, je traduis son message par « J’utilise ma bouche pour lire et toi tes oreilles 
pour écouter » … mais il me dit immédiatement « T’as pas compris » » (p. 70). 
 
Malheureusement, ça ne marche pas toujours. Le vocabulaire étant restreint et les phrases 
peu construites, nous sommes obligés de procéder en formulant des hypothèses de 
compréhension que l’élève peut, ou pas, confirmer. Il arrive que nous ne comprenions pas 
ce que souhaitait nous communiquer l’élève, ce qui engendre des frustrations. 
Pour inciter le lecteur à poursuivre… 
 
« Alors que j’explique quelque chose à Anne qui m’a posé une question, Martine me 
dit « Vas-y ! » pour m’inciter à poursuivre la lecture » (p. 29). 
« Je fais une pause dans ma lecture, Martine me dit alors « Et puis ? », sous-entendu 
« Qu’est-ce qui se passe ensuite ? » » (p. 67). 
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Ces petites relances me montrent à quel point Martine était accrochée et prise dans 
l’histoire, elle a envie d’en connaître la suite et m’incite à poursuivre la lecture. 
 
« Boris dit avec sa téléthèse « Je me souviens » et « J’en veux encore ». Il est vrai 
que nous avions déjà lu ce passage deux semaines auparavant » (p. 17). 
 
Ce deux messages semblent assez incroyables… Cependant, c’est la première et la 
dernière fois que je les ai entendus lors de nos séances hebdomadaires, et ils sont tombés 
tellement à propos que je ne pouvais pas faire autre chose que les comprendre comme tels. 
Quoi qu’il en soit, il est nécessaire, chaque fois que c’est possible, d’établir un lien entre les 
messages et le contexte dans lequel ils ont été adressés, d’en tenir compte et de faire un 
retour de ce que nous avons compris aux élèves. C’est ainsi que nous pourrons les aider à 
donner du sens aux messages qu’ils utilisent. 
… ou tout simplement pour dire merci 
 
« Martine dit « Merci David » lorsque j’ai fini la lecture du chapitre du jour » (p. 27). 
« Anne me dit merci, en signant avec sa main, pour cette lecture » (p. 79). 
 
Voilà qui me fait extrêmement plaisir. L’idée de départ était de leur offrir des histoires au 
travers du livre, les élèves ont reçu ce cadeau et l’acceptent, puisqu’ils m’en remercient. 
 
« Lecture-cadeau. Lire et attendre. On ne force pas une curiosité, on l’éveille » (Pennac, 
1992, p. 140). 
 
Malgré des débuts un peu chaotiques où il a fallu établir un cadre clair et faire comprendre 
aux élèves les objectifs du « groupe lecture », ils se sont très vite intéressés à ce que nous 
leur proposions. Le lecteur a capté leur attention et l’a dirigée sur l’objet « livre » ainsi que 
sur l’histoire. 
La compréhension de l’histoire 
« En lisant aux élèves, nous créons une communauté culturelle qui aime les mêmes textes, 
qui en discute, qui y puise et qui s’en nourrit » (Nadon, 2002, p. 19). 
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Je crois que notre petit groupe est une de ces communautés dont parle Yves Nadon. Les 
élèves y sont bien présents et attentifs, ils y participent à leur manière et interagissent entre 
eux ou avec les enseignants. Ils apprécient, ou pas, les textes qui leur sont proposés. Nous 
allons voir ci-dessous qu’ils sont capables de discuter des textes et d’y puiser ce dont ils ont 
besoin, ou ce qui les y intéresse, pour s’en nourrir.  
Des émotions ressenties et exprimées 
« Seul l’enfant, par l’intensité de ses réactions émotives à l’égard de tel ou tel conte, peut 
montrer que son inconscient, ou son conscient, est atteint » (Bettelheim, 1976, p. 29-30). 
 
Les émotions sont certainement l’effet le plus immédiat et direct que peut produire une 
histoire  sur quelqu’un. Elles peuvent provenir d’une compréhension du texte, mais aussi, 
lorsque le texte est lu, des intonations et du rythme imprimés par le lecteur. Les émotions de 
base sont habituellement citées au nombre de quatre : la joie, la tristesse, la colère et la 
peur. 
 
« Le droit au bovarysme (maladie textuellement transmissible) : c’est cela, en gros, le 
« bovarysme », cette satisfaction immédiate et exclusive de nos sensations : l’imagination 
enfle, les nerfs vibrent, le cœur s’emballe, l’adrénaline gicle, l’identification opère tous 
azimuts, et le cerveau prend (momentanément) les vessies du quotidien pour les lanternes 
du romanesque… » (Pennac, 1992, p. 184). 
On est content, on rit 
 
« Après que Martine a commencé à rire lorsque les moniteurs de la colo commencent 
à s’engueuler lors de la réunion, et plus particulièrement lorsque Emilien dit « Ta 
gueule ! » (dans Au bonheur des larmes, Murail, M.-A.), Boris se met à rire lui aussi » 
(p. 25). 
« Anne semble ravie, tout comme Maud qui est très souriante et rit aux bêtises des 
enfants (dans Le petit Nicolas, Goscinny, R. & Sempé, J.-J.) » (p. 64). 
 
On peut éprouver de la joie et rire de situations cocasses ou du malheur des autres. Le rire 
peut aussi être communicatif et se propager. 
 
 « Accès au livre et à la lecture avec des élèves en situation de polyhandicap » Septembre 09 
 
- 55 - 
« Martine et Maud se manifestent par des rires lorsque les parents de Nicolas 
l’attendent, avec des grands sourires et de l’enthousiasme, quand il rentre de l’école 
pour lui offrir un vélo (dans Le petit Nicolas, Goscinny, R. & Sempé, J.-J.) » (p. 76). 
« Anne est plutôt bon public, elle réagit par des petits bruits de contentement et de 
plaisir à ce qui se passe dans l’histoire » (p. 34). 
« Boris est enjoué et vocalise son contentement » (p. 67). 
 
Mais on peut aussi ressentir de la joie par empathie avec les personnages de l’histoire, 
parce qu’ils en ressentent. 
 
« Maud réagit aux différents événements de l’histoire par des rires, des sourires ou 
des mimiques de mécontentement. Ces réactions cadrent parfaitement avec le récit, 
peut-être que ses réactions sont dues au ton de voix et aux intonations du lecteur ? » 
(p. 4). 
« Maud dit « c’est drôle ! » avec sa téléthèse » (p. 15). 
« Maud est contente, elle manifeste toujours son intérêt et son contentement pour la 
mélopée du lecteur » (p. 80). 
 
Maud est l’élève qui réagit le plus à la voix du lecteur. Voilà qui me donne l’occasion d’écrire 
quelques lignes sur la voix.  
 
« Certes, la voix du lecteur a aidé à cette réconciliation : en nous épargnant l’effort du 
décryptage, en dessinant clairement les situations, en plantant les décors, en incarnant les 
personnages, en soulignant les thèmes, en accentuant les nuances, en faisant, le plus 
nettement possible son travail de révélateur photographique » (Pennac, 1992, p. 132). 
 
Ou plutôt de laisser le soin à Daniel Pennac de le faire. Cette citation décrit bien mon 
intention en lisant des textes aux élèves. C’est pourquoi j’ai toujours lu les textes, pour moi, 
avant de les lire aux élèves : dans un premier temps, pour voir si l’histoire me plaisait, je 
pense qu’on lit bien mieux une histoire qui nous plaît, à laquelle on accroche ; mais aussi 
pour en connaître les situations, les personnages et les émotions véhiculées.  
D’ailleurs, ce même Pennac (1992, p. 196) écrit un peu plus loin : « L’homme qui lit de vive 
voix s’expose absolument aux yeux qui l’écoutent. S’il lit vraiment, s’il y met son savoir en 
maîtrisant son plaisir, si la lecture est acte de sympathie pour l’auditoire comme pour le texte 
et son auteur, s’il parvient à faire entendre la nécessité d’écrire en réveillant nos plus 
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obscurs besoins de comprendre, alors les livres s’ouvrent grand, et la foule de ceux qui se 
croyaient exclus de la lecture s’y engouffre derrière lui ». 
On est ému, touché 
 
« Martine est très touchée, émue et contente de l’issue de l’histoire lorsque les 
personnages s’avouent réciproquement leur amour et s’embrassent (dans Dis-moi 
tout, Desplechin, M.) » (p. 10). 
« Martine a une réaction vive, par le regard notamment, lorsque le thème de la mort 
apparaît dans l’histoire (dans Dis-moi tout, Desplechin, M.) » (p. 9). 
 
On verra plus loin que ce thème de la mort préoccupe et touche particulièrement Martine. De 
ce que je connais de son parcours scolaire, il semble qu’elle ait toujours été intéressée par 
les étapes de la vie (naissance, enfance, adolescence, âge adulte, vieillesse et mort), et plus 
particulièrement par la fin de vie et la mort. Est-ce sa propre mort ? Le décès récent d’une 
élève de l’Orée (durant l’année scolaire 2008-2009) ? La maladie de sa maman ? Difficile de 
dire, mais je fais l’hypothèse que c’est un peu tout ça à la fois. Il apparaît que Martine ne 
souhaite pas particulièrement discuter ouvertement de ce thème et qu’elle profite de son 
évocation lors de nos lectures pour se faire une représentation de la mort ou du processus 
de deuil qui l’accompagne.  
 
« Anne est touchée par le fait que les parents de François (l’enfant autiste) doivent 
venir le chercher à la colonie, parce que ça ne va pas (dans Au bonheur des larmes, 
Murail, M.-A.) » (p. 37). 
 
J’ai pu voir de la tristesse dans l’attitude et les yeux d’Anne. Elle était sincèrement émue par 
l’échec d’intégration de cet enfant et par la réaction, un peu résignée, de ses parents. 
On a peur 
 
« Martine rigole lorsque je lui montre l’illustration avec la femme de l’Ogre (dans 
Jacques et le haricot magique, Blau, A., Elschner, G. (traduction) & Urbscheit, P.), 
mais m’avoue que c’est parce qu’elle a peur » (p. 67). 
 
Il n’est pas toujours facile d’exprimer ses émotions, alors on les exprime parfois de manière 
détournée. Un rire quelque peu crispé et tendu pour de la peur par exemple. Bien que ce soit 
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le cas pour beaucoup d’entre nous, cette « distorsion » dans l’expression des émotions est 
très fréquente avec des personnes en situation de polyhandicap. Il est difficile pour les 
intervenants et la famille de différencier, par exemple, un rire de contentement et de plaisir 
d’un rire qui signifie la tristesse ou même la douleur. 
On est contrarié, embêté 
 
« Anne réagit lorsque la directrice engueule Maud (dans Au bonheur des larmes, 
Murail, M.-A.). Elle semble d’accord avec le fait que Maud se fasse taper sur les 
doigts, mais désolée que cela la fasse pleurer » (p. 34). 
« Boris réagit très fort (de la voix) lorsque Guillaume croit voir sa grand-mère 
décédée récemment (dans On m’a oublié, Le Touze, G.), d’ailleurs il réagit comme le 
Guillaume de l’histoire » (p. 48). 
 
Boris réagit par des cris : de peur ou de colère ? 
Les émotions ressenties par les élèves, et les réactions qu’elles ont provoquées, sont un 
indicateur de l’intérêt qu’ils portent, ou non, à l’histoire.  
Elles sont certainement le premier pas vers une compréhension de l’histoire. 
Des signes tangibles de compréhension 
« Ainsi, pour comprendre un texte, tout lecteur doit convoquer toutes ces compétences (de 
décodage, linguistiques, textuelles, référentielles et stratégiques) en opérant deux grands 
types de traitements : des traitements locaux (accéder à la signification des groupes de mots 
et de phrases), et des traitements globaux qui le conduisent à une représentation mentale 
cohérente de l’ensemble du texte » (Yerli, 2008, p. 15). 
 
Si ce n’est pas la personne elle-même qui lit le texte, mais qu’elle se « contente » de 
l’écouter, les compétences à mettre en œuvre sont un peu réduites. Il reste, selon moi, les 
compétences linguistiques, plus particulièrement au niveau du lexique, et les compétences 
référentielles, soit les connaissances du monde, les connaissances encyclopédiques. Dans 
cette première partie, nous verrons plutôt apparaître des traitements locaux cités par 
Christian Yerli. 
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Des mots 
 
«  Lorsque Alceste donne un grand coup sur le képi de Rufus (dans Le petit Nicolas, 
Goscinny, R. & Sempé, J.-J.), Anne désigne sa tête » (p. 81). 
« Lorsque Martine-Marie prépare de la tisane (dans Au bonheur des larmes, Murail, 
M.-A.), Anne dit « Jus d’orange » avec sa téléthèse, nous lui disons donc que ce n’est 
pas ça, mais de la tisane… mais elle n’a pas les moyens de nous dire « Tisane » 
avec sa téléthèse » (p. 26) 
 
Encore une fois, j’observe la capacité d’adaptation d’Anne, qui est capable d’évoquer le mot 
« tisane » en utilisant un mot apparenté : une autre boisson qui est sur sa téléthèse. 
 
« Maud va sur la page « nourriture » de sa téléthèse et nous parle de « confiture » 
alors que justement un des personnages (Emilien dans Au bonheur des larmes, 
Murail, M.-A.) fait des crêpes à la confiture » (p. 15). 
 
Toujours aussi étonnant, c’est l’unique fois où Maud utilisera ce mot sur sa téléthèse durant 
toute l’année scolaire, dans cette activité. C’est cependant une touche qu’elle connaît 
puisqu’elle l’utilise lors des collations dans sa classe. Elle a été capable de la retrouver 
quand elle en avait besoin. 
D’expressions 
 
« Anne me montre qu’elle a compris l’expression « casser du sucre sur le dos » (dans 
Au bonheur des larmes, Murail, M.-A.) en me montrant son dos avec sa main »       
(p. 21). 
 
Rétrospectivement, je me demande si elle a vraiment compris l’expression complète ou 
uniquement le mot « dos ». 
De situations 
 
« Lorsque les enfants et les moniteurs pique-niquent dans la forêt (dans Au bonheur 
des larmes, Murail, M.-A.), Anne dit avec sa téléthèse « Qu’est-ce qu’on mange ? » 
(p. 28). 
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« Lorsque je demande à Boris s’il pense que le petit Nicolas va effectivement partir 
de la maison, il me dit avec sa téléthèse « Avoir peur », que je traduis par la peur 
éprouvée par le petit Nicolas lorsqu’il s’est retrouvé seul dans la rue. Peur qui le 
conduit à rentrer chez lui et qui pourrait laisser supposer qu’il n’osera pas repartir le 
lendemain » (p. 71). 
 
« On le voit, les obstacles à surmonter pour comprendre révèlent la complexité de l’acte de 
lire et les processus à activer : le décodage, la représentation mentale, la mémorisation et le 
traitement des informations, les inférences, la liaison d’indices, la mobilisation des 
connaissances antérieures en lien avec l’émission d’hypothèses. » (Ledur & De Croix, 2007, 
cité par Yerli, 2008, p. 15). 
 
Avec l’exemple de Boris, on s’éloigne des traitements locaux pour se rapprocher des 
traitements plus globaux du texte. Je constate qu’il doit faire appel à plusieurs processus 
cités ci-dessus, comme la représentation mentale, la mémorisation et le traitement des 
informations, ou encore la liaison des indices, pour comprendre le texte. 
Des prises de position par rapport à l’histoire 
On va constater ci-dessous que les élèves en situation de polyhandicap sont capables 
d’effectuer, tout du moins en partie, des traitements globaux sur des textes ou des histoires.  
 
« Maud dit « NON ! » de la tête lorsque Monique lui demande si elle trouve aussi 
qu’Emilien s’approprie Guillaume (un enfant de la colonie) et l’empêche d’être 
autonome en s’occupant de lui (dans Au bonheur des larmes, Murail, M.-A.). Anne 
est également de cet avis » (p. 20) 
 
Cette citation de mon journal de bord, comme beaucoup d’autres, pourrait se trouver dans 
un autre chapitre des résultats, notamment celui où les élèves s’identifient à l’histoire en 
faisant des liens avec leur propre histoire. En effet, je pense que l’autonomie n’est pas que 
pratique, c’est-à-dire principalement liée à des capacités motrices ou physiques. Elle peut 
être intellectuelle, cognitive, et, par conséquent, les personnes en situation de polyhandicap 
ont, elles aussi, accès à une forme d’autonomie. Je pense que Maud et Anne prennent une 
position qui consiste à dire que ce n’est pas parce que quelqu’un vous accompagne et vous 
aide au quotidien que vous ne pouvez pas développer une certaine forme d’autonomie. 
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« Lorsque Emilien se fait gronder pour avoir joué avec les enfants sous la pluie, 
Martine trouve qu’il a bien fait et que c’est bien de jouer avec les enfants (dans Au 
bonheur des larmes, Murail, M.-A.) » (p. 20). 
« Martine nous dit « Qu’il a le droit ! » de manger par terre, elle parle de François, 
l’enfant autiste (dans Au bonheur des larmes, Murail, M.-A.) » (p. 37). 
 
Martine nous fait part ici du droit de chacun de manger à sa manière. En effet, à l’Orée, il y a 
des élèves qui ne mangent pas du tout et qui sont alimentés par sondes, d’autres à qui il faut 
donner à manger et d’autres encore qui mangent seuls, mais pas forcément d’une façon très 
académique. Qu’est-ce que cela peut donc faire si quelqu’un à envie de manger par terre ? 
semble nous dire Martine. 
 
« Anne exprime, en applaudissant, son accord avec l’idée d’accueillir deux enfants 
handicapés lors de la colonie. Elle est également d’avis qu’il ne faut pas emmener un 
enfant qui a la phobie de l’eau à la piscine, comme le suggère Emilien (dans Au 
bonheur des larmes, Murail, M.-A.) » (p. 16). 
 
Selon Anne, et je suis de son avis, tous les enfants ont le droit de participer à des camps et à 
des activités adaptées. 
 
« Le titre du chapitre est « Tout le monde ne m’aime pas », Anne réagit en disant 
« NON ! », sous-entendu qu’il y a effectivement des personnes qui n’aiment pas 
Emilien (dans Au bonheur des larmes, Murail, M.-A.). D’ailleurs, quand Maud et 
Christophe (personnages du roman) critiquent Emilien, elle n’est pas de leur avis et 
me signifie qu’elle trouve Emilien sympa » (p. 23). 
« Anne n’aime pas les vélos « rouge et argent qui brillent » (dans Le petit Nicolas, 
Goscinny, R. & Sempé, J.-J.), elle ne trouve pas ça beau » (p. 76). 
Anticiper ce qui va se passer dans l’histoire 
Ici, on passe, selon moi, à un stade supérieur de traitement de l’histoire. En effet, il faut 
ajouter aux processus de traitement cités ci-dessus la mobilisation des connaissances 
antérieures en lien avec l’émission d’hypothèses.  
 
« Nous venons de lire le descriptif du livre que nous allons commencer (Au bonheur 
des larmes, Murail, M.-A.), Anne ne pense pas qu’Emilien sera « parfait en moniteur 
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de colo », ce qui semble plausible étant donné la présentation de l’histoire. Martine, 
pour sa part, pense qu’Emilien sera un bon moniteur » (p. 16). 
 
Avant même de commencer la lecture du livre, Anne imagine ce qui pourrait s’y passer, elle 
s’appuie pour cela sur la lecture, que nous venons d’effectuer, du quatrième de couverture. 
Martine, quant à elle, formule l’hypothèse contraire. 
 
« Alors que les enfants jouent dans la forêt (dans Au bonheur des larmes, Murail, M.-
A.), Anne dit « A la maison » avec sa téléthèse, il me semble qu’elle veut dire par là 
qu’il est temps pour eux de rentrer à la colonie. Plus tard, lorsque Frank, un petit 
garçon, pleure, Anne dit « Boire » avec sa téléthèse. Peut-être pense-t-elle qu’il a soif 
et que c’est pour cela qu’il pleure. Mais nous apprenons ensuite qu’il a mal aux pieds 
dans ses chaussures trop petites » (p. 28). 
 
Anne semble s’inquiéter du temps qui passe, c’est pour cela qu’elle souhaite que les enfants 
rentrent « à la maison » (à la colonie). Elle exprime cette inquiétude du fond du cœur 
puisqu’elle est également sujette à ce type d’angoisse et demande souvent ce qu’elle va 
faire après et avec qui elle va le faire.  
Elle doit penser que si le petit garçon pleure ce n’est pas pour grand-chose : peut-être qu’il a 
juste soif… 
 
« Toujours lors de cette balade en forêt (dans Au bonheur des larmes, Murail, M.-A.), 
lorsque tout le monde appelle Guillaume qui s’est perdu, Martine dit « C’est moi » à 
deux reprises, puis elle dit « Il est pas là ? » avec de l’inquiétude dans la voix. Enfin, 
lorsqu’ils appellent encore « Guillaume, où es-tu ? », Martine pense qu’il est rentré 
« à la maison » » (p. 29). 
 
Je pense que Martine imagine cette solution car elle est vraiment inquiète pour le petit 
garçon et que cette hypothèse la rassure. 
 
« Lorsque Nicolas (dans Le petit Nicolas, Goscinny, R. & Sempé, J.-J.) se demande 
si la maîtresse ne « les prend pas pour des guignols » parce qu’elle leur fait plein de 
recommandations avant la visite de l’inspecteur, Anne dit que « NON ! », elle pense 
qu’ils ne sont pas des guignols, qu’ils sont sérieux, sages et gentils. Elle pense 
d’ailleurs que la visite de l’inspecteur va bien se passer » (p. 78). 
 
 « Accès au livre et à la lecture avec des élèves en situation de polyhandicap » Septembre 09 
 
- 62 - 
Tous ceux qui ont déjà lu des histoires du petit Nicolas s’en doutent, Anne se trompe : la 
visite de l’inspecteur va tourner à la catastrophe. Mais je pense que, tout comme Martine 
dans l’exemple précédent, Anne imagine la meilleure des hypothèses, la plus positive. 
 
J’ai l’impression que les élèves ont, comme tout un chacun, tendance à imaginer la meilleure 
solution possible, un dénouement heureux ou le moins pire possible. 
Je constate que tous les élèves du groupe ne font pas ce type de traitement de l’histoire. Il 
semble que Maud et Boris n’aient pas accès à la compréhension globale du récit, ou tout du 
moins qu’ils ne sont pas capables de s’exprimer à ce sujet, au contraire de Martine et Anne. 
Poser des questions 
« Il est normal que les élèves interrompent et posent des questions. Certains se 
questionnent sur des mots, d’autres sur le dénouement, quelques-uns veulent réagir » 
(Nadon, 2002, p. 20). 
 
Une fois de plus, tous les élèves ne sont pas concernés par ce chapitre. Ce sont 
principalement Anne et Martine qui ont posé des questions tout au long de l’année scolaire.  
Je pense qu’il faut non seulement de bonnes compétences de compréhension (locale ou 
globale) de l’histoire pour la suivre et se poser une question sur le sens d’un mot ou d’une 
situation, mais aussi de bonnes capacités pour s’exprimer. Il n’est donc pas surprenant que 
ce soit Martine, la seule élève ayant accès au langage verbal, qui pose beaucoup de 
questions. 
Je constate une certaine limite dans l’utilisation des téléthèses à ce niveau. Elles ne 
permettent pas une communication aussi directe que la parole puisqu’elles sont une 
interface supplémentaire entre le locuteur et son récepteur. Il faut bien connaître la grille de 
communication qui s’y trouve et pouvoir l’utiliser les « yeux fermés » pour réagir 
immédiatement au texte. Ce que parvient à faire Anne de temps en temps. 
 
« Lire, lire, et faire confiance aux yeux qui s’ouvrent, aux bouilles qui se réjouissent, à la 
question qui va naître, et qui entraînera une autre question » (Pennac, 1992, p. 140). 
Recherches de définitions, de sens 
 
« Martine me demande ce que c’est « écraser » alors que les enfants essaient de 
tuer des mouches (dans Au bonheur des larmes, Murail, M.-A.) » (p. 29). 
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« Martine me demande ce qu’est un « roquefort » alors que Rufus, un élève de la 
classe du petit Nicolas (dans Le petit Nicolas, Goscinny, R. & Sempé, J.-J.), récite la 
fable du corbeau et du renard en remplaçant le mot fromage par roquefort » (p. 79). 
« Anne dit « Qu’est-ce que tu dis ? » avec sa téléthèse pour me demander ce que 
signifie « une crise d’autodéprédation » (dans Au bonheur des larmes, Murail, M.-
A.) » (p. 23). 
 
Il y a des demandes concernant la signification de certains mots, sur le lexique. Et d’autres 
sur la signification d’une situation. 
 
« Martine me demande « Pourquoi ? » le papa du petit Nicolas a un fauteuil dans 
lequel il n’a pas le droit de s’asseoir sauf s’ils ont des invités (dans Le petit Nicolas, 
Goscinny, R. & Sempé, J.-J.) » (p. 79). 
« Martine me demande « Pourquoi ? » le chien risque de mordre, pourquoi les chiens 
mordent ? (dans Le petit Nicolas, Goscinny, R. & Sempé, J.-J.) » (p. 79). 
« Martine demande « Pourquoi laver les mains ? » lorsqu’une fille le demande à son 
petit frère avant de passer à table (dans Au bonheur des larmes, Murail, M.-A.) »     
(p. 17). 
« Martine demande « C’est qui ? » lorsque Frank, un petit garçon de la colonie, 
pleure et parle de sa sœur Caroline (dans Au bonheur des larmes, Murail, M.-A.) » (p. 
37). 
 
Demandes de précisions sur le déroulement de l’histoire 
Je pense que les élèves posent des questions pour obtenir certaines précisions qui 
pourraient leur permettre d’accéder à une représentation mentale plus précise de l’histoire. 
 
« Anne demande « Pourquoi ? » lorsque les enfants essaient de tuer les mouches de 
différentes manières (dans Au bonheur des larmes, Murail, M.-A.) » (p. 28). 
 
Elle doit savoir ce que signifient « tuer des mouches », mais se demande « pourquoi » le 
faire, pourquoi le faire « de différentes manières » et quelles peuvent être ces différentes 
manières. 
 
« Anne me dit « kroba ? » (ce qui signifie « chocolat ? » dans son langage, c’est-à-
dire ce qu’elle a l’habitude de manger lors de la collation en classe). En fait, je pense 
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qu’elle me demande si le petit Nicolas et ses copains prennent leur goûter (dans Le 
petit Nicolas, Goscinny, R. & Sempé, J.-J.), je lui explique qu’ils n’en sont pas encore 
là » (p. 81). 
« Martine demande à plusieurs reprises « où ? » se situe l’action de l’histoire (dans 
Dis-moi tout, Desplechin, M.), ce à quoi nous ne pouvons pas répondre car ce n’est 
pas mentionné » (p. 4). 
« Martine demande « C’est où ? (le spectacle) » lorsque nous apprenons que les 
élèves de la classe du petit Nicolas vont préparer un spectacle pour le départ à la 
retraite du directeur de l’école (dans Le petit Nicolas, Goscinny, R. & Sempé, J.-J.) » 
(p. 81). 
 
En effet, comment se représenter mentalement une ville, un lieu que l’on ne connaît pas et 
qui n’est pas décrit dans le récit ? 
S’identifier 
« A cause de cette identification, l’enfant imagine qu’il partage toutes les souffrances du 
héros au cours de ses tribulations et qu’il triomphe avec lui au moment où la vertu l’emporte 
sur le mal. L’enfant accomplit tout seul cette identification, et les luttes intérieures et 
extérieures du héros impriment en lui le sens moral » (Bettelheim, 1976, p. 20). 
 
En répondant à une question posée dans l’histoire… 
Ici encore, il faut être très réactif pour répondre à une question posée dans l’histoire plus vite 
que le lecteur. C’est pourquoi on retrouve ci-dessous les deux élèves qui ont accès, en 
partie, au langage verbal, soit Martine et Anne.  
 
« Lorsque Martine-Marie demande à Emilien de s’occuper de François parce qu’elle 
est malade et ne peut plus le faire (dans Au bonheur des larmes, Murail, M.-A.), 
Martine pense que « OUI », il va le faire. Plus tard, lorsque Emilien a refusé et que la 
directrice demande « qui va s’occuper de François ? », Martine dit « Moi ». Mais elle 
se rend compte que ce n’est pas possible pour elle et le propose donc à Monique 
(enseignante de l’Orée) » (p. 38). 
 
Martine doit bien percevoir la situation de dépendance de François vis-à-vis des adultes de 
la colonie et elle sait qu’il ne pourra pas se débrouiller seul, qu’il a besoin d’aide pour les 
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différents actes quotidiens. Elle espère donc dans un premier temps qu’Emilien prendra le 
relai de Martine-Marie, mais, lorsqu’il refuse, elle se propose donc pour le faire. Enfin, se 
rendant compte qu’elle n’en serait pas capable, elle va le proposer à une personne qu’elle 
sait compétente dans le domaine : une enseignante de l’Orée. 
 
« Martine dit « C’est moi ! » lorsque je lis une réplique de Louisette qui dit au petit 
Nicolas (dans Le petit Nicolas, Goscinny, R. & Sempé, J.-J.) « je suis l’invitée, j’ai le 
droit de jouer avec tous tes jouets, et si tu n’es pas d’accord, j’appelle ma maman et 
on verra qui a raison ! » » (p. 67). 
« Quand le Bouillon, qui doit surveiller la classe du petit Nicolas (dans Le petit 
Nicolas, Goscinny, R. & Sempé, J.-J.), demande « C’est qui le meilleur élève de la 
classe ? », Martine répond : « C’est moi ! » » (p. 68). 
 
Est-ce qu’elle le pense vraiment ? En tout cas cette intervention venait du cœur. Il est bon de 
constater qu’elle a une bonne estime d’elle-même. 
 
« Lorsque Emilien demande à Mélanie si ça lui arrive de se taire (dans Au bonheur 
des larmes, Murail, M.-A.), Anne répond « NON ! » » (p. 19). 
 
Au travers de ce « Non », je pense qu’Anne dit simplement que Mélanie ne se tait jamais (ce 
qui est vrai), mais elle parle aussi d’elle-même. En effet, Anne est un peu comme Mélanie, 
elle aime être au centre de l’attention et utilise pour cela beaucoup de stratégies, dont celle 
utilisée par Mélanie dans l’histoire : monopoliser l’adulte et la « parole ». 
 
« Lorsque Guillaume demande si « c’est encore loin ? » la forêt (dans Au bonheur 
des larmes, Murail, M.-A.), Anne et Martine disent « NON ». Anne dit aussi 
« Fatigué » avec sa téléthèse en parlant du petit Guillaume qui en a apparemment 
marre de marcher » (p. 28). 
« Lorsque la maîtresse se demande « qui va jouer le rôle du Petit Poucet ? » (dans 
Le petit Nicolas, Goscinny, R. & Sempé, J.-J.), Anne et Martine répondent de concert 
« Moi ! ». Lorsque la maîtresse cherche un ogre, Anne se porte volontaire une 
nouvelle fois » (p. 81). 
 
Anne et Martine ont déjà participé à un ou plusieurs spectacles à l’Orée. Les élèves des 
classes d’adolescents ont l’habitude de préparer et de jouer un spectacle chaque année pour 
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la fête de Noël. Elles connaissent donc cette situation et réagissent comme je les ai vues 
faire lorsque nous devions répartir les rôles du spectacle. 
En faisant des liens avec sa propre histoire… 
« Nous évoluons, nous donnons un sens à la vie, nous découvrons la sécurité intérieure en 
comprenant et en résolvant tout seuls nos problèmes personnels et non pas en écoutant les 
explications des autres » (Bettelheim, 1976, p. 31). 
 
« Lesen en allemand c'est aussi glaner: ce que le lecteur glane à la lueur, à l'aune de son 
désir, c'est tout ce dont il a besoin pour son théâtre privé: chacun lit avec ce qui le fait 
cheminer » (Assoun, 1988, p. 132). 
 
Dans cette partie, nul besoin d’être très réactif, ni de comprendre avec exactitude le sens du 
texte : on peut faire des liens avec sa propre histoire, avec son vécu sur une représentation 
mentale plus globale, générale, ressentie. Ce n’est donc pas une surprise de retrouver tous 
les élèves concernés par cette rubrique. Chacun « écoute » avec ce qui le fait cheminer… 
 
« Martine demande « Pourquoi ? (ils sont morts) » quand Emilien parle de Frank et 
de sa sœur Caroline qui ont perdu leurs parents dans un accident de voiture (dans 
Au bonheur des larmes, Murail, M.-A.), Tous les élèves présents (Martine, Anne et 
Boris) sont calmes, tristes. Il faut préciser qu’une élève de l’Orée est décédée la 
semaine dernière et qu’il y a eu, tout au long de la semaine écoulée, des rituels 
organisés autour de ce deuil. » (p. 27). 
 
On retrouve donc le thème de la mort, qui interpelle tout particulièrement Martine. Chaque 
fois que ce thème est apparu au cours de nos lectures, elle a réagi d’une manière ou d’une 
autre. Par exemple, lorsque j’ai également présenté un livre à emprunter qui parlait de la 
disparition soudaine, puis du décès d’une enseignante et du processus de deuil vécu par les 
élèves (« Marguerite », Roy, 2001), Martine a tout de suite montré son intérêt pour le livre et 
l’a emprunté le jour même. 
Dans cette situation, les trois autres élèves semblent également être très affectés et avoir 
une pensée pour leur camarade décédée. 
 
« Maud évoque sa famille, avec sa téléthèse, au moment où Emilien raconte que les 
parents des enfants de la colonie vont venir les chercher (dans Au bonheur des 
larmes, Murail, M.-A.) » (p. 42). 
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« Lorsque la maîtresse plaint les parents de ses élèves de devoir élever de tels 
garnements (dans Le petit Nicolas, Goscinny, R. & Sempé, J.-J.), Maud dit « Mon 
papa » avec sa téléthèse » (p. 81). 
 
J’imagine que Maud se rend compte de la difficulté de s’occuper d’un enfant en situation de 
polyhandicap et de la charge que cela représente. Les familles sont souvent ébranlées par 
l’arrivée d’un enfant en situation de polyhandicap et bien des couples finissent par se 
séparer, comme c’est le cas pour les parents de Maud. 
 
« Boris réagit lorsque l’on parle des amis et du fait d’en avoir beaucoup (dans On m’a 
oublié, Le Touze, G.), lorsque je lui pose la question « Et toi ? tu as beaucoup 
d’amis ? », il reste soudainement silencieux… » (p. 47). 
 
Encore un constat assez dur pour une personne en situation de polyhandicap : la pauvreté 
de son réseau social, qui se limite bien souvent à la famille proche, aux pairs de la même 
institution et aux professionnels accompagnants. 
 
« Lorsque le petit Nicolas parle d’Agnan qui se réjouit d’être en classe car il a fait ses 
devoirs d’arithmétique (dans Le petit Nicolas, Goscinny, R. & Sempé, J.-J.), Anne 
nous fait comprendre qu’elle ne fait pas ses devoirs et qu’elle n’est donc pas une 
élève modèle. Monique nous dit alors que Boris fait régulièrement ses devoirs… je lui 
demande donc s’il est le chouchou de la maîtresse, il jette un grand regard 
interrogateur (et plutôt désapprobateur ?) à Monique » (p. 64). 
 
Il faut préciser que les élèves de l’Orée n’ont, en principe, pas de devoirs à effectuer à la 
maison. Je pense cependant en avoir introduit une petite part avec le système des livres à 
emprunter et à lire à la maison.  
Boris est le seul élève de l’Orée qui a des devoirs, système mis en place à la demande de 
ses parents, qui désirent vivre ce temps-là avec lui à la maison. Il semble penser qu’il n’est 
pas le chouchou de la maîtresse bien qu’il fasse ses devoirs… En tout cas il n’en est pas 
sûr. 
 
« Anne est d’accord avec les parents de l’un des enfants (qui viennent à la colonie 
dans Au bonheur des larmes, Murail, M.-A.) et qui pensent que « C’est une épreuve 
pour lui » que de devoir se séparer de ses parents » (p. 18). 
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Anne, qui a des traits abandonniques comme je l’ai décrit dans l’introduction, sait toute la 
difficulté et même la souffrance inhérentes à la rupture du lien. 
 
« Nous écoutons l’enregistrement de « je suis malade » (dans Le petit Nicolas, 
Goscinny, R. & Sempé, J.-J.). Anne, qui était absente lors de l’enregistrement à 
cause de son opération du dos, réagit lorsque le petit Nicolas reçoit la visite 
d’Alceste. Elle désigne Monique, Martine et moi pour signifier que nous sommes allés 
lui rendre visite à l’hôpital, elle énumère également d’autres personnes qui sont allées 
la trouver à l’hôpital (sa maman, sa grand-maman et son beau-père). Anne précise 
encore que Monique lui a apporté des chocolats lors de sa visite, tout comme 
Alceste » (p. 76). 
 
« Lorsque le papa du petit Nicolas et son voisin parlent de vélo (du fait de devenir 
professionnel de vélo dans Le petit Nicolas, Goscinny, R. & Sempé, J.-J.), Anne 
réagit et nous explique qu’elle aussi aurait pu devenir professionnelle de vélo car elle 
faisait aussi du vélo, à l’école, il y a quelques années » (p. 76). 
 
Peut-être qu’Anne exprime aussi son regret de ne plus pouvoir en faire. Par cet exemple, on 
peut voir toute la complexité du travail avec des élèves en situation de polyhandicap. Il faut 
bien sûr les « nourrir » et leur apporter ce dont ils ont besoin pour progresser et se 
développer, mais il faut aussi les accompagner dans la perte de certaines compétences, 
comme ici la faculté de faire du vélo, mais aussi de marcher à l’aide d’un déambulateur. La 
capacité de résilience de ces élèves est vraiment importante.  
 
« Anne réagit lorsque Emilien explique que les moniteurs de la colonie doivent, au 
lieu d’aller au lit, se réunir chaque soir à 10 h (dans Au bonheur des larmes, Murail, 
M.-A.). Anne nous dit qu’elle ne le ferait pas car c’est trop tard, elle est en général 
déjà couchée à cette heure-là. Martine dit qu’elle aussi est déjà au lit à 10 h du soir » 
(p. 25). 
« Lorsque je lis « Rêver, c’est important. Pour ceux qui trouvent la vie compliquée » 
(dans Tous pareils : petites pensées de sagesse caribou, Manceau, E.), Martine me 
demande ce que c’est « la vie compliquée ». Après avoir essayé de lui répondre, je 
lui demande si elle trouve la vie compliquée, elle me répond que « Non, mais 
qu’Anne devrait la trouver compliquée », ce qu’Anne confirme » (p. 61). 
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Très bel échange ! C’est vrai que si on me posait la question, je répondrais certainement 
qu’Anne doit trouver la vie bien plus compliquée que Martine. Anne est beaucoup plus 
sensible, et même parfois angoissée, lorsque des petits changements interviennent dans 
son quotidien. 
 
« Martine me dit « Faut le porter ? » lorsque Christophe décrète qu’il faut porter le 
petit Frank qui a mal aux pieds (dans Au bonheur des larmes, Murail, M.-A.). Il faut 
dire que nous devons porter Martine tous les jours pour la transférer de son fauteuil 
roulant à son lit, cette manipulation est souvent une source d’inquiétudes pour elle » 
(p. 29). 
 
Comment vont-ils faire pour le porter ? semble demander Martine, qui a l’habitude de ce 
genre de manipulation. Ces transferts sont une source d'appréhension pour elle. Martine 
s’inquiète d’ailleurs toujours de savoir si les nouvelles personnes sauront comment faire pour 
la porter (nous le faisons toujours à deux), elle a peur de la douleur qui pourrait survenir en 
cas de mauvais mouvements ou de chutes. 
 
« Martine juge que « C’est pas grave » lorsque l’enfant autiste a fait ses selles dans 
son pantalon (dans Au bonheur des larmes, Murail, M.-A.). Elle demande aussi 
« Avec qui ? » il va prendre sa douche » (p. 37). 
 
Les quatre élèves qui font partie de ce groupe sont incontinents et portent donc une 
protection (lange) tout au long de la journée. Il est tout à fait normal que Martine dédramatise 
le fait de faire des selles dans son pantalon. 
 
« Martine dit « des kilos ? » lorsque Martine-Marie explique à Emilien qu’elle est 
malade et qu’elle a perdu des kilos (dans Au bonheur des larmes, Murail, M.-A.). Il 
faut préciser que le poids de Martine est une préoccupation car elle a tendance à en 
prendre facilement » (p. 37). 
 
Si je considère que l’on ne voit ici que la pointe de l’iceberg des processus d’identification 
des élèves (ceux qui ont été exprimés), et si je tiens compte de la richesse et  de la diversité 
de ceux-ci, j’en conclus que les élèves en situation de polyhandicap sont capables de 
grappiller, de glaner comme le dit Assoun, des éléments qui alimentent leur théâtre privé, qui 
leur permettent de résoudre des problèmes personnels et de cheminer vers une forme de 
sécurité intérieure. 
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Résultats : autres activités 
Je cite ci-dessous quelques extraits commentés de mon journal de bord pour donner un 
aperçu de ce qui s’est passé lors de ces activités. 
L’emprunt de livres 
De manière générale, les élèves ont été très friands de cette activité. Ils étaient attentifs lors 
de la présentation des livres et manifestaient souvent leur désir d’emprunter le livre présenté. 
Ils désignaient, de manière tout à fait claire, le livre qu’ils souhaitaient prendre à la maison. 
 
« Lorsque je présente le livre, Maud actionne la touche « Ma famille » de sa 
téléthèse, nous comprenons qu’elle souhaite emprunter ce livre pour la semaine, je le 
lui donne donc. Anne manifeste également son intérêt pour ce livre, nous lui 
proposons de l’emprunter lorsque Maud l’aura ramené » (p. 36). 
 
L’intérêt pour le(s) livre(s) du jour était souvent important, de telle sorte que plusieurs élèves 
souhaitaient l’emprunter simultanément. Le premier élève à se manifester était en principe 
prioritaire, dans la mesure où ce n’était pas toujours le même. 
 
« Martine choisit d’emprunter Marguerite (Roy, P., 2001), - l’histoire du deuil de la 
maîtresse dans une classe - choix qui ne semble pas anodin, en effet, suite au décès 
d’une élève de l’Orée. Martine parle souvent de cette élève et demande de ses 
nouvelles, ou tout du moins des éclaircissements sur le sujet » (p. 41). 
« Je demande à Martine et à Maud si elles souhaitent emprunter un livre qu’elles ont 
déjà lu ou un nouveau, elles me répondent toutes les deux qu’elles préfèrent un 
nouveau livre » (p. 68). 
 
Etant donné la quantité de livres à emprunter, je n’ai pas proposé souvent ce choix aux 
élèves, et, lorsque je l’ai fait, ils ont toujours souhaité prendre de nouveaux livres, à 
l’exception de Martine, qui a choisi, une fois, de relire un livre. 
 
« Anne emprunte Au revoir blaireau (Varley, S., 2001), pour lequel elle avait 
manifesté une préférence lors de sa présentation » (p. 78). 
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Je n’ai pas cherché à savoir auprès des familles, ou de l’institution où Martine et Anne vont 
dormir la semaine, si les livres ont été lus et dans quelles circonstances. J’ai préféré 
considérer que c’était du domaine privé. 
Je n’ai récolté que ce que les élèves ont bien voulu me dire, ou ce que les parents avaient 
écrit dans le cahier de transmission. 
 
« Martine nous dit avoir lu son livre avec sa maman et Anne avec sa grand-mère 
durant le week-end, elles semblent toutes les deux très contentes de ce moment 
qu’elles ont eu dans leur famille » (p. 48). 
« Boris ramène Edgar-la-Bagarre (Poupart, R., 2007), qu’il a lu avec sa maman. 
Celle-ci explique, dans son carnet de transmission, qu’il lui semble que Boris a 
éprouvé des difficultés pour écouter et suivre cette histoire, il lui semble que Boris a 
encore besoin du support de l’image pour s’intéresser pleinement à un livre » (p. 54). 
 
Bien que Boris ait manifesté de l’intérêt et de l’attention lors de notre activité de lecture 
suivie, j’ai aussi remarqué qu’il était plus intéressé lorsque les livres proposés étaient 
illustrés, tout comme sa maman. 
 
« Il y avait un mot dans le carnet d’Anne nous expliquant qu’un éducateur avait lu le 
livre avec elle et qu’elle l’avait apprécié » (p. 55). 
« Boris a oublié de rapporter le livre emprunté la semaine précédente, il l’a oublié 
chez sa grand-mère, et il semble que cela l’embête » (p. 60). 
 
Est-ce que cela l’embête parce qu’il pense avoir fait une erreur en ne ramenant pas le livre ? 
ou est-ce que cela l’agace parce qu’il ne peut pas emprunter un nouveau livre ? Cette 
seconde hypothèse me semble plus probable, puisque les élèves avaient la possibilité de 
garder le livre plus d’une semaine. 
 
« Dans le carnet de Maud, il est indiqué que sa maman a lu le livre avec elle, elle 
nous signale que Maud apprécie tout particulièrement d’écouter quelqu’un lire lorsque 
les phrases sont rythmées et ont une certaine mélodie » (p. 60). 
 
Ici encore, la remarque de la maman de Maud vient confirmer ce que j’ai observé lors de nos 
lectures suivies, c’est-à-dire que Maud est très réactive et apprécie tout particulièrement les 
histoires qui véhiculent des émotions et qui ont un certain rythme. 
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« Une annotation dans son carnet nous dit que Boris a bien aimé cette histoire, mais 
pas autant que celle de la semaine précédente, qu’il a, d’après sa maman, adorée. Ils 
l’ont d’ailleurs lue à plusieurs reprises » (p. 80). 
 
« Le droit de relire : « Encore, encore », disait l’enfant que nous étions… Nos relectures 
d’adultes tiennent de ce désir-là : nous enchanter d’une permanence, et de la trouver chaque 
fois si riche en émerveillements nouveaux » (Pennac, 1992, p. 179). 
 
J’ai l’impression que les livres ont été lus. Les élèves ont souvent exprimé le plaisir qu’ils ont 
éprouvé durant ces moments d’intimité en famille ou avec des éducateurs. Chaque élève a 
emprunté une dizaine de livres (cf. Annexe 1) entre les mois de janvier et de juin 2009. 
En lien avec la lecture suivie 
Les prénoms 
Sur Au bonheur des larmes (Murail, M.-A., 2006) :  
 
« Les élèves sont enthousiastes pour cet exercice. Anne souhaiterait découvrir tous 
les prénoms, Martine s’applique beaucoup pour arracher les bandes collantes, de 
même que Boris, qui y met beaucoup d’entrain. C’est un peu plus difficile pour Maud, 
qui n’arrive pas à décoller les étiquettes et pour qui la guidance, le soutien est difficile 
à supporter » (p. 21). 
 
Je crois que les élèves, à l’exception de Maud, éprouvent tout d’abord un grand plaisir à 
décoller et à arracher les étiquettes. Ce mouvement est déjà un exercice en soi puisqu’il 
nécessite une bonne coordination visuo-manuelle et l’utilisation de la pince (pouce-index), 
surtout pour Martine. 
Il me semble également que les élèves étaient contents d’évoquer les personnages de 
l’histoire par ce biais, et ainsi de se replonger dans l’histoire. 
 
A partir de Sarah la pas belle se marie (MacLachlan, P., 2004) :  
 
« Une fois le prénom découvert et lu, les élèves arrivent, dans la plupart des cas, à 
désigner le personnage correspondant sur une illustration tirée du livre » (p. 59). 
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C’est-à-dire qu’ils sont capables de désigner, par exemple, la fille sur l’image comportant 
toute la famille, soit à partir du mot « fille », soit de son prénom, « Anna ».  
 
Les prénoms et les phrases dans Le petit Nicolas (Goscinny, R., 2007) : 
 
« Martine nous fait bien rire avec quelques réponses un peu farfelues, données avec 
des prénoms de personnes qui lui sont proches. Par exemple, elle donnera le prénom 
de son beau-père pour la phrase « ??? est très gros et mange tout le temps » (p. 69). 
 
Avec cet exercice, il est difficile de vérifier les réponses des élèves, car ils n’ont pas la 
possibilité de les verbaliser, à l’exception de Martine. L’objectif est plutôt de les inciter à se 
poser la question intérieurement. Ce qui nous permet ultérieurement de situer les 
personnages et d’en brosser un bref portrait. 
J’ai eu l’impression lors de ces différentes activités que les prénoms des personnages 
étaient familiers pour les élèves, qu’ils étaient contents de les retrouver. Il m’est cependant 
impossible d’affirmer que les élèves connaissaient les prénoms ou encore qu’ils pouvaient se 
représenter ce qu’avait fait le personnage dans l’histoire. 
La phrase  
 
« Les élèves sont peu intéressés et peu motivés pour cette activité » (p. 21). 
 
J’ai eu la sensation que les élèves n’avaient pas compris ce que nous leur demandions dans 
cette activité, ni quel en était le sens. Après cet essai plutôt infructueux, je n’ai pas reproposé 
cette activité aux élèves.  
Les enregistrements 
 
« Alors qu’il est en train de pleurnicher et de se plaindre, Boris se calme aussitôt que 
la bande passe » (p. 17). 
 
Boris était malade, et donc absent, la semaine précédente. Il se plaint et pleurniche dès le 
début de la séance. Est-ce dû aux bouleversements du cadre ? Parce que Monique est 
absente ? ou que nous sommes juste après les vacances d’automne ? Toujours est-il que 
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lorsque nous écoutons l’enregistrement du début de l’histoire, il se calme et écoute 
attentivement. 
 
« Boris sera interpellé à plusieurs reprises en s’entendant sur l’enregistrement »      
(p. 32). 
« Boris écoute très attentivement et de manière plutôt intriguée lorsqu’il s’entend 
vocaliser et crier » (p. 68). 
 
En plus de l’histoire que nous réécoutons, nous entendons tous les bruits de fond et les 
réactions que les élèves ont eues lors de la lecture. Boris est tout particulièrement intéressé 
par les sons qu’il produit, qui sont d’ailleurs forts et aigus. Ce sera pour moi l’occasion de lui 
montrer à quel point il est difficile d’écouter et de suivre l’histoire lorsqu’il vocalise ou 
pleurniche ainsi. D’autres profiteront également de cette occasion pour le faire : 
 
« Quand nous écoutons la séance de la semaine dernière, Martine commence par 
réagir « qui est-ce ? » alors que nous entendons beaucoup la téléthèse de Boris » (p. 
25). 
 
Un peu pour lui signifier qu’il fait trop de bruit et qu’il est ainsi difficile de suivre l’histoire… 
Martine confirme ainsi ce que j’ai dit à Boris préalablement. 
 
« Martine écoute attentivement. Au début, elle demande « C’est qui ? », sous-
entendu « qui lit ? » » (p. 17). 
« A plusieurs reprises, Anne aura les mêmes réactions (mais avant que nous ne les 
entendions sur la bande) lors de l’écoute que lorsque nous avions lu cette partie la 
première fois » (p. 18). 
« Maud est très attentive et utilise peu sa téléthèse lors de l’écoute. Elle rigole à 
plusieurs reprises lorsque le ton de voix change » (p. 19). 
 
Il est arrivé que les élèves aient exactement le même type de réaction lors de l’écoute de 
l’enregistrement que lors de la première lecture. Anne a eu presque les mêmes interventions 
ou questions sur l’histoire lors de cette seconde écoute. Cela pourrait montrer qu’elle fait la 
même lecture, qu’elle se fabrique la même représentation mentale de l’histoire lors des deux 
écoutes. 
D’une manière générale, les élèves réagissaient moins lors de l’écoute d’un enregistrement 
que lorsque je leur lisais l’histoire en « live ».  
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Dans ce cadre-là, j’ai essayé de leur faire écouter une histoire : Jacques et le haricot 
magique, dont j’ai trouvé une version sonore sur internet. Les élèves se sont montrés peu 
intéressés par cette façon de faire, ils n’écoutaient pas vraiment et faisaient du bruit. Je leur 
ai lu ce même récit la semaine suivante, ils ont été bien plus attentifs alors. 
J’en conclus que les élèves préfèrent que les livres soient lus en « live » et par une voix 
familière. Cette façon de procéder est certainement plus propice à la création d’un climat 
d’intimité. La lecture est ainsi plus flexible, le lecteur pouvant s’arrêter pour répondre à une 
question ou pour souligner la réaction d’un élève, il peut également adapter sa façon de lire 
aux niveaux d’attention des élèves. 
En lien avec les livres illustrés 
Imaginer l’histoire 
Maud n’était pas présente lorsque nous avons fait cette activité. 
Lorsqu’il faut imaginer l’histoire :  
 
« Boris regarde attentivement les images, il les prend lorsque Naïma les lui donne et, 
après les avoir attentivement observées, me les passe. Il désigne parfois un 
personnage ou un animal qui se trouve sur l’image » (p. 30). 
 
Par ses gestes et l’orientation de son regard, je constate que Boris explore les images qui lui 
sont proposées. Je pense qu’il doit faire des liens entre les différentes composantes d’une 
image et, pourquoi pas, entre les différentes illustrations pour aboutir, peut-être, à une forme 
de représentation de ce que pourrait raconter cette histoire. 
 
« Anne me signale qu’elle a déjà vu ce livre, elle l’a certainement emprunté et 
regardé directement dans la bibliothèque du couloir. Elle ne pense pas que les neuf 
enfants puissent être des frères et sœurs. Le bébé et la jeune fille sont, pour elle, les 
personnages principaux et les héros de cette histoire. Anne est très attentive aux 
expressions du bébé, notamment s’il sourit ou pleure. Elle imagine que la maman va 
donner à boire au bébé lorsque celui-ci pleure, ce qui se révèle vrai sur l’image 
suivante. Elle identifie, sur l’image, que le bébé fait pipi. Par la suite, elle repère que 
le bébé est habillé et plus particulièrement qu’il a mis une culotte (ou un lange ?). Elle 
s’imagine que le bébé a encore soif lorsqu’il pleure durant la nuit, mais ce n’est pas 
ça puisqu’il doit aller chez le médecin » (p. 31). 
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Quelle richesse d’observation ! Anne reconnaît et utilise beaucoup d’indices, en 
sélectionnant les plus pertinents, des illustrations. Elle fait des liens entre eux pour se 
raconter une histoire ou formuler des hypothèses de compréhension. Elle reconnaît 
certaines actions, des objets, les personnages et leurs émotions. 
 
« Martine éprouve des difficultés pour exprimer ce qu’elle voit sur l’image, mais ses 
difficultés semblent diminuer lorsque nous avons situé le contexte de l’histoire et 
nommé à plusieurs reprises les protagonistes. Elle parle du chien, du bébé. Elle ne 
pense pas que les neuf enfants puissent être des frères et sœurs. Elle évoque les 
« toilettes » lorsque le bébé fait pipi. Elle identifie, sur l’image du bain du bébé, la 
maison de la famille » (p. 31). 
 
Martine a des problèmes de vision, elle souffre d’un strabisme divergent et ses capacités 
visuelles sont très fluctuantes. Il est difficile de déterminer avec exactitude ce qu’elle voit. 
Elle est cependant capable, à l’aide des descriptions que j’en fais et de ce qu’elle en perçoit, 
d’évoquer les illustrations. Je n’ai cependant pas l’impression qu’elle s’imagine une histoire à 
partir de cette suite d’images. 
Lorsque nous découvrons l’histoire :  
 
« Boris est très présent et participatif, il passe, sans les jeter, les pages à sa voisine. 
Il désigne à nouveau certains des personnages ou certains détails de l’image »       
(p. 33). 
 
Boris apprécie les histoires illustrées, il me semble que les images sont un bon support qui 
lui permet de se représenter plus facilement l’histoire. 
 
« Anne est très attentive aux images et semble reconstituer ou imaginer ce qui se 
passe dans l’histoire avant que nous ne la lisions » (p. 33). 
 
Est-ce qu’elle réactive les images mentales créées la semaine précédente ? Toujours est-il 
qu’elle semble anticiper ce qui va se passer dans l’histoire. 
 
« Martine répond systématiquement « soleil » lorsque je lui demande ce qu’elle voit 
sur l’image (aucune image n’a de soleil !). Mais elle est intéressée par cette histoire » 
(p. 33). 
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Les problèmes de vue de Martine sont une difficulté supplémentaire pour lire et comprendre 
des livres illustrés. Ils l’empêchent de faire des liens entre l’image et le texte. 
Je pense qu’il est important d’utiliser des livres illustrés avec des lecteurs débutants, il est 
aussi primordial qu’il y ait une bonne correspondance, des liens évidents, entre les 
illustrations et le texte, pour aider les lecteurs à prévoir le sens de l’histoire et ainsi pouvoir 
s’en construire une bonne représentation mentale. 
Imaginer une histoire 
Les quatre élèves vont être capables de choisir un ordre pour les illustrations et donc, à mon 
sens, d’imaginer une histoire à partir de ces images. Aucun d’entre eux ne mettra les images 
dans l’ordre prévu par l’auteur, mais chaque élève classera ces quatre illustrations dans un 
ordre différent. 
 
1.  2.  3.  4.  
 
L’histoire d’Anne : 4 – 1 – 3 – 2. 
Celle de Boris : 2 – 1 – 4 – 3. 
De Maud : 3 – 4 – 1 – 2. 
Et de Martine : 4 – 1 – 2 – 3.  
 
« Une fois qu’un élève a fait son classement, on le présente aux autres en essayant 
de donner un sens, et de le verbaliser, à cette histoire potentielle. Les élèves sont 
attentifs et motivés pour cette tâche » (p. 46). 
 
Il est vraiment difficile d’évaluer cette activité car les élèves n’ont pas les moyens de 
communication nécessaires pour nous raconter l’histoire qu’ils ont inventée. Il me semble 
cependant qu’ils y ont pris du plaisir, et je n’ai pas ressenti d’incompréhension ou d’hésitation 
face à la tâche. 
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Remettre les illustrations dans l’ordre de l’histoire 
Pour Le tunnel (Browne, A. 1989), je demande à Anne de le faire : 
 
« Après une petite hésitation au départ, elle y parvient. Je profite de ce support pour 
résumer une fois encore l’histoire » (p. 49). 
 
Lorsque nous faisons cette activité pour la première fois avec Je veux ma maman (Ross, T., 
2004), Martine (2-3-1-4) et Boris (3-4-1-2) n’arrivent pas à remettre les images dans le bon 
ordre (1-2-3-4). Quand je propose, la semaine suivante, à Maud de le faire : 
 
« Elle va classer les illustrations comme ceci, 2-3-1-4, soit le même classement que 
Martine la semaine passée » (p. 74). 
 
Ensuite, je propose à Martine de classer une autre série d’illustrations, trois cette fois-ci, tirée 
de cette histoire : 
 
« Elle le fera sans hésitation » (p. 74). 
 
Malgré le petit nombre d’illustrations, trois ou quatre, les élèves éprouvent des difficultés à 
les remettre dans l’ordre, si ce n’est Anne, qui montre de meilleures compétences que ses 
camarades. Il faudrait peut-être répéter l’activité sur plusieurs séances avec le même 
matériel et la même histoire pour voir les résultats s’améliorer.  
J’ai choisi d’utiliser peu d’illustrations parce qu’il me semblait qu’il était préférable de 
commencer par un exercice facile, mais aussi pour des raisons pratiques. Les illustrations 
devaient être grandes pour en faciliter la lecture, mais aussi la désignation, il était donc 
difficile d’en utiliser plus de quatre.  
De plus, certains élèves souffrent de troubles dyspraxiques, c’est-à-dire de difficultés pour 
exécuter des mouvements volontaires et coordonnés. Ils peuvent avoir l’intention de prendre 
une illustration, mais lorsqu’ils initient le geste pour s’en saisir, il se saisissent de celle d’à 
côté. Voilà qui rend la lecture des résultats encore plus difficile.  
Retrouver l’illustration grâce à un mot 
Avec cette activité, j’essaie de situer les compétences lexicales des élèves. Elle se situe au 
niveau des traitements locaux du texte. 
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Sur la liste de mots, ou de petites phrases, tirés de Tous pareils : petites pensées de 
sagesse caribou (Manceau, E., 2008), nous en découvrons quatre le 28 avril 2009 : rêver, 
s’accrocher aux branches, en avoir plein le dos et géant. 
 
« Anne s’en sort très bien puisqu’elle désignera trois fois la bonne illustration, ne se 
trompant que sur « rêver », qu’elle trouvera avec quelques indices supplémentaires. 
Maud, Martine et Boris trouveront chacun deux bonnes illustrations, sur les quatre, 
mais parmi un choix de sept images » (p. 63). 
 
Nous terminerons cette activité le 5 mai :  
 
« Tous les élèves identifient l’image qui représente « trop, c’est trop », mais aucun ne 
trouve les images qui représentent « tout petit » et « timide » » (p. 65). 
 
    
s’accrocher aux branches    géant  en avoir plein le dos  tout petit 
 
   
rêver    timide   trop, c’est trop 
 
Mis à part Anne, qui se débrouille bien, les élèves n’arrivent pas à faire correspondre les 
images avec les mots. 
Les difficultés qu’ils rencontrent peuvent être imputées au manque de représentativité des 
illustrations, bien que nous ayons lu l’histoire et regardé les images avant de faire l’activité. 
Par exemple : « rêver », comment dessiner le mot « rêver » ? Peut-être que si j’avais 
demandé aux élèves de me désigner le « nuage », ils l’auraient tous fait sans difficulté. 
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Je rencontre cette problématique quotidiennement avec des élèves en situation de 
polyhandicap : sur les téléthèses, nous utilisons des pictogrammes pour représenter les 
mots, et ce vocabulaire de base est très difficile à représenter sur un pictogramme par un 
dessin. 
Retrouver l’illustration grâce au texte 
Dans cette activité, il faut non seulement comprendre le vocabulaire du texte découvert, mais 
aussi esquisser les contours de la situation décrite et se la représenter mentalement. 
Ensuite, il faut associer cette représentation à une illustration d’un livre que nous n’avons 
pas encore lu. Il faut recommencer cette opération plusieurs fois, puisque nous découvrons 
le texte par fragments. 
Cet exercice est difficile puisqu’il demande la mobilisation et l’utilisation de beaucoup de 
stratégies ainsi que la capacité de faire évoluer sa représentation mentale dans le temps, en 
fonction de nouveaux indices. Il met en évidence le traitement global du texte. 
 
« Anne décolle une partie du texte que nous lisons ensemble et me désigne 
immédiatement la bonne illustration. Mais lorsque nous lisons la suite, elle change 
d’idée et me désigne une autre image. Quand nous lisons la fin du texte, elle continue 
de montrer la mauvaise illustration » (p. 54). 
 
Il est intéressant de noter qu’Anne change d’avis, même si ce n’est pas dans la bonne 
direction, cela m’indique qu’elle est capable de modifier la représentation mentale qu’elle se 
fait à partir du texte.  
Mais je peux aussi penser qu’elle se crée une nouvelle représentation mentale en oubliant 
les indices de la seconde partie du texte. 
 
« J’en fais une avec Martine. Après la lecture de la première partie du texte, elle 
choisit une mauvaise illustration, par contre Anne et Boris désignent la bonne. Après 
la lecture de la deuxième partie, Martine confirme son choix, ce qui a pour effet 
d’influencer Anne, qui change d’avis, contrairement à Boris, qui désigne toujours la 
bonne image » (p. 54). 
 
Anne me montre une fois encore qu’elle peut changer d’avis, même si ce changement 
pourrait être imputé à la dynamique de groupe et au choix, influent, de Martine. 
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« Martine commence par lire « Impressionnée par les immenses vagues, Carméla 
hésite à entrer dans l’eau », elle choisit une illustration, mais pas la bonne, alors que 
Maud, Anne et Boris désignent tout de suite la bonne illustration. Ensuite, Maud 
découvre et lit la suite : « Elle commence par faire des châteaux de sable, ramasse 
des coquillages, déguste des crevettes ». Tous les élèves confirment alors leur 
premier choix. Anne poursuit par « Puis elle se jette à la mer. Elle boit la tasse – 
glup ! – glup ! – tousse, crache, fait la planche », les élèves confirment encore une 
fois leurs choix. Enfin, Boris termine par « nage, plonge, glisse et fait même pipi dans 
l’eau… Et elle rit, elle rit… ». Cette fois, Martine change d’avis et désigne la bonne 
illustration, tout comme ses camarades, qui confirment leur précédent choix. Nous 
vérifions en découvrant et lisant le texte directement sur l’illustration » (p. 57). 
 
 
 
Pour cette illustration, nous effectuons un travail de groupe, et tous les élèves désignent la 
bonne image à la fin du texte. Martine change d’avis, et donc sa représentation mentale de 
l’histoire, à l’écoute des derniers indices. 
Je note que les élèves ont désigné une illustration à chaque fois que nous avons lu une 
partie du texte, ce qui pourrait vouloir dire qu’ils se font une image mentale de la situation en 
écoutant le texte et qu’ils l’associent à une illustration, même si les réponses sont fausses. 
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Je suppose aussi que les réponses sont incorrectes parce qu’ils sélectionnent des indices 
non pertinents dans le texte, en fonction de leurs connaissances lexicales et du monde.  
Il m’apparaît que les performances des élèves à ces activités, lorsqu’elles sont mesurables, 
sont comparables et compatibles avec celles observées lors de la lecture suivie.  
Anne montre des compétences lexicales meilleures que ses camarades. Il en est de même 
de sa capacité à se représenter mentalement une histoire, à s’en souvenir et à pouvoir la 
reconstituer.  En ce qui concerne Martine, ses problèmes de vision sont un frein à l’utilisation 
de livres illustrés, et bien sûr à l’apprentissage de la lecture, mais elle peut compter sur de 
bonnes compétences langagières pour évoquer une histoire ou poser des questions de 
sens. 
Le support de l’image est incontestablement un plus pour les élèves, notamment pour ceux 
qui ont, semble-t-il, plus de difficultés pour traiter les textes de manière globale, c’est-à-dire 
Maud et Boris. 
Tous les élèves ont montré qu’ils avaient la capacité de s’identifier à une histoire, un 
personnage ou une émotion, et d’en tirer profit dans leur cheminement personnel. 
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Conclusion 
Alors ? Pari réussi ? 
Je considère effectivement que c’est un pari, plutôt ambitieux, que de vouloir apprendre à lire 
à des élèves en situation de polyhandicap. Mais je pense aussi que ce n’est justement pas 
parce qu’on travaille avec des élèves en situation de polyhandicap qu’il ne faut pas avoir des 
attentes et des exigences élevées envers eux, ils ont droit, comme tout élève, à ce que leurs 
enseignants respectent les finalités et objectifs de l’école : « L’école publique assume des 
missions d’instruction et de transmission culturelle auprès de tous les élèves. Elle assure la 
construction de connaissances et l’acquisition de compétences permettant à chacun et 
chacune de développer ses potentialités de manière optimale. En particulier, elle fonde et 
assure le développement (…) d’une culture de la langue d’enseignement, langue maternelle 
et langue d’intégration impliquant la maîtrise de la lecture et de l’écriture, ainsi que la 
capacité de comprendre et de s’exprimer par oral et par écrit; ouvrant à la richesse de la 
langue, à son esthétisme et à son patrimoine littéraire » (CDIP, 2003, p. 2). 
Cependant, le pari était déjà ouvert puisque cela faisait deux années que je proposais des 
activités sur l’apprentissage de la lecture à Anne. Il s’agissait plutôt d’équilibrer les activités 
proposées dans le but de compléter et d’optimiser l’environnement proposé, en espérant lui 
faciliter ainsi l’accès à la lecture. 
Mon travail d’enseignant a donc consisté à adapter ou à créer des activités pédagogiques, 
tout en tenant compte des nombreuses particularités (compétences, handicaps sensoriels ou 
moteurs associés, âges, moyens de communication, etc.) des élèves présents dans le 
groupe. Et quoi de plus accessible, a priori, que d’écouter une histoire ?  
Quiconque a fréquenté des personnes en situation de polyhandicap sait que ce n’est pas si 
facile que ça, qu’attirer leur attention ne va pas de soi. Je suis donc satisfait d’y être parvenu, 
d’avoir réussi à susciter leur intérêt non seulement pour la relation d’intimité qui s’est créée 
autour de ces moments de lecture à haute voix, mais également sur l’objet « livre » et sur 
l’objet symbolique qu’est une histoire, un récit.  
Il aura fallu un peu de temps pour que les élèves se familiarisent avec le cadre, la salle, les 
autres participants, les activités et les buts poursuivis lors de notre « groupe lecture ». Mais 
au final, je pense qu’une saine dynamique de groupe s’est installée, que les élèves ont pu 
donner un sens à ce qu’ils venaient faire dans ce groupe et qu’ils s’y sentaient suffisamment 
en sécurité pour s’exprimer. 
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« En lisant aux élèves, nous créons une communauté culturelle qui aime les mêmes textes, 
qui en discute, qui y puise et qui s’en nourrit » (Nadon, 2002, p. 19). 
 
Et c’est bien là mon deuxième objet de satisfaction : les élèves ont certes été attentifs, mais 
ils ont surtout écouté et se sont exprimés sur ce qu’ils ressentaient ou comprenaient. Je note 
ici que les élèves étaient généralement plus réactifs et interactifs lorsque le lecteur était 
directement à côté d’eux.  
Cette activité de lecture à haute voix a eu le mérite d’aller chercher chaque élève là où il en 
était. De Maud, qui semble avoir une compréhension très émotionnelle et locale 
(compréhension de mots ou de phrases) du texte, à Anne, qui a montré des capacités pour 
traiter globalement un récit (la mémorisation et le traitement des informations, la liaison 
d’indices ou l’émission d’hypothèses) ainsi que des compétences liées à la lecture même 
(suivre le texte du doigt de gauche à droite et de haut en bas, sauter d’un mot à l’autre, 
reconnaître la fin d’un chapitre, tourner une page lorsqu’elle est finie). A chaque élève son 
niveau, à chacun son rythme. 
 
« Non, il allait à son rythme, voilà tout, et qui n’est pas nécessairement celui d’un autre, et 
qui n’est pas nécessairement le rythme uniforme d’une vie, son rythme d’apprenti lecteur, qui 
connaît ses accélérations et ses brusques régressions, ses périodes de boulimie et ses 
longues siestes digestives, sa soif de progresser et sa peur de décevoir… » (Pennac, 1992, 
p. 55). 
 
Difficile cependant d’évaluer l’impact réel de cette activité sur l’apprentissage de la lecture 
avec Anne, ou avec les autres élèves du groupe. Il semble que cet apprentissage suit son 
cours et qu’elle progresse, certes très lentement, mais indéniablement. Le « groupe lecture » 
n’est qu’une partie d’un ensemble, une pierre à l’édifice. Dans le projet initial, mon intention 
était de créer des ponts entre cette activité et les autres (de type syllabique, visant au 
déchiffrage de mots), mais je n’ai pas pu le faire. D’abord parce que ce n’était pas moi qui 
effectuais ces autres activités avec Anne durant cette année scolaire, mais ma collègue, que 
je ne voyais que très rarement, ce qui rendait la coordination difficile. Ensuite parce que je 
me suis assez rapidement dit que ce n’était pas forcément nécessaire ou utile de créer ce 
genre de liens artificiellement, et que c’était aux élèves de le faire. 
Quoi qu’il en soit, la question reste ouverte, et je pense que, même s’il ne le fait pas 
explicitement, l’enseignant doit faire ces liens implicitement, en préparant son intervention. Il 
doit, par exemple, tenir compte du lien qui existe, dans l’apprentissage de la lecture, entre 
l’oral et l’écrit, d’autant plus avec des élèves qui n’ont justement pas de langage oral. Peut-
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être que la lecture à haute voix par l’adulte, qui prête en quelque sorte sa voix à l’élève, en 
est une réponse.  
Un autre lien dont doit  tenir compte l’enseignant est celui qui existe entre l’apprentissage de 
la lecture et celui de l’écriture. 
 
« Entre la lecture et l’écriture en début d’apprentissage, les relations sont de plus en plus 
solidement et finement analysées par la recherche psycholinguistique. Cette dernière montre 
que non seulement les composantes du savoir en lecture et en écriture sont les mêmes (en 
bref, les composantes logographiques, alphabétiques, orthographiques, sémantiques et 
morphographiques), mais surtout que les processus d’identification des mots par la lecture 
comme les processus de production des mots par l’écriture font partie d’un même système 
fonctionnel » (Saada-Robert et al., 2003, p. 24). 
 
Comment considérer ce lien avec des élèves dont les problèmes de motricité viennent 
entraver et même empêcher tout accès à l’écriture, que ce soit avec un crayon ou un 
clavier ?  
Tout dépend de ce que l’on considère comme de l’écriture. Pour moi, l’utilisation d’un code 
avec des pictogrammes pour communiquer est déjà une forme d’écriture. En effet, l’élève 
donne un sens, une signification à une image, elle représente pour lui un objet, une 
personne, un adjectif ou encore une action, tout comme le ferait, en lecture globale, l’image 
d’un mot. Je constate d’ailleurs qu’Anne a commencé cette transition entre une image (ou 
une photo) et le mot écrit, qui peut avoir pour elle une représentation mentale. 
Il est également possible de donner accès à l’écriture en guidance, en leur prêtant la main 
tout comme je leur ai prêté ma voix lors de nos séances de lecture. 
 
Ces réflexions seront à la base de mon intervention future avec Anne, mais aussi avec 
d’autres élèves. Comme je l’avais dit dans l’introduction, l’activité « groupe lecture » menée 
cette année scolaire n’est qu’une étape, aussi bien dans mon parcours professionnel que 
dans celui, d’élève, d’Anne. Je souhaite poursuivre cette démarche tout en l’améliorant et en 
l’adaptant aux élèves concernés. Tout comme avec des élèves dit « normaux », les chemins 
qui mènent à la lecture avec des élèves en situation de polyhandicap sont multiples. 
 
« Aujourd’hui, comme jadis, la tâche la plus importante et aussi la plus difficile de l’éducation 
est d’aider l’enfant à donner un sens à sa vie » (Bettelheim, 1976, p. 13). 
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Pour finir, je souhaite encore évoquer la construction de soi par la lecture. Je constate que, 
quels que soient leurs niveaux de compréhension du texte et de l’histoire, tous les élèves se 
sont identifiés, à leur manière, à une situation ou à un personnage. La rencontre entre le 
sujet (lecteur) et ce qu’il est en train de lire a eu lieu, l’effet « magique » (Assoun, 1988,       
p. 130) s’est produit. Les élèves ont rencontré au travers de nos lectures des sujets qui les 
préoccupent ou les questionnent, ils y ont trouvé matière à réflexion et peut-être de quoi faire 
évoluer leurs représentations du monde et d’eux-mêmes. 
 
« Le devoir d’éduquer, lui, consiste au fond, en apprenant à lire aux enfants, en les initiant à 
la Littérature, à leur donner les moyens de juger librement s’ils éprouvent ou non le « besoin 
des livres » » (Pennac, 1992, p. 169). 
 
J’espère en tout cas avoir réussi à partager mon plaisir de lire avec les élèves et avoir 
suscité en cela le « besoin de livres » chez eux. Dans le futur, j’espère qu’ils auront la 
possibilité d’exprimer ce besoin et d’être entendus. 
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Annexes 
1) Tableau de l’emprunt des livres 
Titres Anne Martine Maud Boris 
Abebe Bikila, le champion aux pieds nus. X    
Aïe, mes cheveux !  X X X 
Au revoir Blaireau. X X   
Balaabilou. X   X 
Cap sur la pôle Nord.  X   
Edgar-la-Bagarre.  X  X 
J’aurai ta peau. X    
Je veux grandir. X X   
Juste à ce moment-là…   X  
La cigogne de midi moins le quart. X X X X 
Le cauchemar qui voulait devenir pianiste  X   
Le cochon qui voulait bronzer. X X X X 
Le nouvel ami de Magalie. X X  X 
Le savais-tu ? Les mouches.   X  
Maman s’est perdue. X    
Marie à vélo.  X  X 
Marguerite.  X X X 
Mon ami Jim.     
Où sont passés les princes charmants ? X X X X 
Prince de la rue.   X  
Trop la honte. X    
Ulysse et la reine des pestes. X X  X 
 
2) Les enregistrements (CD) 
Ci-joint. 
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Résumé 
Sous quel angle aborder l’apprentissage de la lecture avec des élèves en situation de 
polyhandicap ? Comment faire pour que cet apprentissage soit le plus complet et le plus 
stimulant possible ? 
Cela fait plusieurs années que je travaille le déchiffrage de l’alphabet, de phonèmes ou de 
mots avec une élève de ma classe, mais, au vu des courants théoriques dominants, cette 
approche n’était pas complète. Mon approche, de type syllabique, devait être complétée par 
une approche plus globale qui privilégie l’entrée par le sens et parie sur l’intérêt porté par les 
élèves sur le texte. 
C’est la démarche que j’ai entreprise et que je décris dans ce mémoire. 
 
Durant l’année scolaire 2008-2009, nous nous sommes réunis tous les mardis matin, quatre 
élèves (âgés de 12 à 16 ans) et deux enseignants, pour lire des livres, des romans adressés 
aux préadolescents (10-12 ans environ). J’ai observé, au moyen d’un journal de bord et en 
enregistrant certaines séances, l’attention que les élèves accordaient à cette activité et aux 
histoires qui leur étaient proposées, ainsi que la compréhension qu’ils en avaient. 
Petit à petit, j’ai également introduit d’autres activités lors de ces séances : l’emprunt de 
livres à lire à la maison, la lecture de livres illustrés ainsi que des activités sur les liens qui 
existent entre les mots (ou les phrases) et les illustrations de ces livres. 
J’ai observé que les élèves s’intéressaient à ce support et étaient capables de diriger leur 
attention sur le texte, le livre et l’histoire. J’ai également constaté qu’ils réagissaient au texte 
et à son contenu, soit à partir d’un traitement local (mots ou phrases), soit à partir d’un 
traitement plus global (représentation mentale de situations, de l’histoire). Enfin, les élèves 
ont tous été capables de s’identifier aux personnages ou aux situations des récits, ce qui a 
peut-être contribué à la construction de leur identité. 
 
 
 
« Ce travail a été réalisé dans le cadre de la formation conduisant au diplôme en 
enseignement spécialisé délivré par la HEP-Vaud. Il exprime l’avis de son auteur et 
n’engage pas l’institution dont il dépend ». 
